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Los fundamentos del nuevo institucionalismo
Iniciada la década de 1970, un grupo de investigadores de la Univer-
sidad de Stanford propuso que las organizaciones educativas no 
respondían enteramente a los conceptos fundamentales de la teoría 
organizacional (Meyer y Rowan 2006). De esta forma, como indicaron 
DiMaggio y Powell, 
[…] si, en retrospectiva, se pudiera asignar una fecha de 
nacimiento al nuevo institucionalismo en análisis organi-
zacional, tendría que ser en 1977, el año en el que John 
Meyer publicó dos trabajos seminales: ‘Los efectos de la 
educación como una institución’1 y ‘Organizaciones institu-
cionalizadas: estructuras formales como mito y ceremonia’2 
(DiMaggio y Powell 1991: 11). 
En el desarrollo de esta nueva perspectiva institucional ocupó un 
papel muy importante el llamado giro interpretativo de las ciencias 
sociales (Rowe 1998). En particular, Meyer y Rowan (1977) usaron 
extensivamente el trabajo de Berger y Luckmann (1967) para enfa-
tizar en la manera como, a pesar de que los sentidos de las cosas 10
son construidos socialmente, luego estos son asumidos como datos 
naturales que forman parte del orden “normal de las cosas” (Scott 
1995). Por lo tanto, como bien aﬁ  rma Rowe, “[…] la postura inter-
pretativa comparte una epistemología constructivista” (Rowe 1998: 
14). Este matiz interpretativo y constructivista se encuentra en la 
deﬁ  nición que usan Meyer y Rowan (1977) sobre las reglas institucio-
nalizadas. Para ellos, estas “[…] son clasiﬁ  caciones construidas en la 
sociedad como tipiﬁ  caciones o interpretaciones” (Berger y Luckmann 
1967: 54). Para el nuevo institucionalismo, el sentido compartido es 
un elemento clave para comprender toda acción colectiva. Como 
sostiene Smircich, “[…] la estabilidad, u organización, de cualquier 
actividad grupal depende de la existencia de modos comunes de 
interpretación y percepciones compartidas de la experiencia. Estas 
permiten que el día a día de las actividades se rutinice y se asuma 
por descontado” (Smircich 1983: 55).
Desde esa perspectiva, Meyer y Rowan (1977) ofrecen una 
explicación del proceso por el cual se forjan las instituciones, 
particularmente sus estructuras formales —aquellas constituidas 
por formas de hacer las cosas, regulaciones y normas—. Para esta 
aproximación teórica, existe una relación muy fuerte entre la natu-
raleza de las organizaciones y el ambiente institucional al cual 
se encuentran adscritas, fenómeno conocido como isomorﬁ  smo 
(Meyer y Rowan 1977, Zucker 1987). De acuerdo con estos autores, 
las estructuras formales se constituyen porque existe un conjunto de 
racionalidades que se han establecido como mitos institucionalizados. 
Estos ejercen una presión externa para que tales racionalidades sean 
incorporadas como prácticas formalmente aceptadas en las orga-
nizaciones. Si estas últimas atienden la demanda, “[…] incrementan 
su legitimidad y sus posibilidades de sobrevivencia, independien-
temente de la eﬁ  ciencia o no de las prácticas o procedimientos 
adquiridos” (Meyer y Rowan, 1977: 340). En consecuencia, las 
organizaciones adquieren una fuerza de legitimidad muy grande 
en la medida en que estén alineadas con lo que se norma, regula o 
asume en el ambiente institucional.
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El nuevo institucionalismo y la escuela
En el trabajo La estructura de las organizaciones educativas (Meyer 
y Rowan 1978) se desarrolla el concepto de desacoplamiento3, que 
sirve para explicar cómo las organizaciones escolares, para mantener 
su legitimidad y atender las demandas que provienen del ambiente 
institucional externo —por ejemplo, procesos de cambio o refor-
ma—, desacoplan la estructura institucional (aquella más relacionada 
con la administración o el gobierno de la institución) de la actividad 
central de trabajo (que en el caso de las organizaciones escolares 
es la enseñanza); y a su vez, esta actividad, de los resultados (los 
niveles de aprendizaje). Como consecuencia se genera una falta de 
consistencia entre lo que formalmente constituye el discurso oﬁ  cial, 
la estructura de gobierno de la organización y los rótulos de las 
autoridades, y lo que sucede en el salón de clases, en la práctica 
docente en aula, en las interacciones entre profesores y estudiantes. 
De esta forma se mantiene la legitimidad, aunque basada ya no en la 
lógica de la eﬁ  ciencia (que implicaría un cambio real), sino más bien 
adoptando o asumiendo una lógica de la conﬁ  anza, que permite a 
la escuela funcionar presumiendo que lo que debería suceder en 
el aula está sucediendo allí realmente. Los actores involucrados en 
estas instituciones educativas adoptan, generalizan y estandarizan 
un conjunto de reglas, normas y prácticas rituales y simbólicas que 
terminan fortaleciendo esta suerte de fachada. Esta imagen de una 
organización “ligeramente conectada” se opone al supuesto tecno-
crático de que las organizaciones están estrecha y fuertemente 
conectadas, lo que implicaría que aquello que se deﬁ  ne en los niveles 
más “altos” o gerenciales de la organización se cumple al pie de la 
3  Decoupling. Traducido libremente por los autores. El concepto fue inicialmente 
propuesto por Weick al ámbito educativo (1976). Dicho autor sostiene que las escuelas 
son muestras claras de sistemas acoplados ligeramente, dado que en ellas los niveles 
de relación entre el director o administración y la labor del docente mantienen cierto 
nivel de conexión; sin embargo, “cada uno mantiene su identidad, separación, y la 
conexión es pasajera, infrecuente, débil o poco relevante” (Weick 1976: 3).
PRESENTACIÓN12
letra en el nivel más “bajo” u operativo de esta4. Tal concepto ayuda a 
explicar, en parte, los niveles de discrecionalidad con que cuentan los 
profesores respecto al “cómo hacer” o poner en práctica la visión de 
la educación en un salón de clases.
Más recientemente, la preocupación teórica del nuevo institu-
cionalismo en educación ha ﬁ  jado la mirada en los procesos a nivel 
micro de las organizaciones educativas. Un grupo de investigadores 
(Coburn 2001b, 2004; Spillane 1999, 2004; Spillane y Burch 2006) 
ha comenzado a reunir evidencia de que las presiones externas, 
como la implementación de reformas y cambios en la escuela, sí 
logran penetrar las dinámicas instruccionales y de enseñanza en el 
aula. Una de las razones para explicar esto, según Spillane y Burch 
(2006), es que se necesita comprender la actividad central de la 
escolaridad —los procesos de instrucción y de enseñanza— como 
una práctica heterogénea; es decir, que esta varía de escuela a escuela, 
de aula a aula e incluso de contenido a contenido. Sin embargo, 
estos autores destacan que no todas las lógicas de la reforma logran 
acoplarse o penetrar las prácticas pedagógicas en el aula. 
Desde estas perspectivas se asigna un rol muy importante a 
la capacidad cognitiva de los sujetos o miembros de la organización 
escolar para interpretar, adaptar o (re)crear nuevas aproximaciones 
de acuerdo con aquello que la reforma les está pidiendo. Coburn 
(2001a, 2001b, 2005, 2006), por ejemplo, indaga sobre los procesos 
colectivos mediante los cuales los profesores implementan las distintas 
demandas de cambio en el proceso de las reformas instruccionales 
sobre lectura en California. Con este giro se inicia una línea importante 
4  Si asumimos que las reformas del sector público tienen un alto contenido tecnocrático, 
desde la teoría institucional se puede señalar que su implementación estará menos 
desvinculada de sus objetivos mientras más técnico sea el entorno en el que se ejecutan. 
Debido a ello existe una mayor diﬁ  cultad para legitimar y sostener procesos de reforma 
educativa, en la medida en que su carácter institucionalizado no privilegia los controles a 
nivel de procesos y resultados sino a un nivel formal-estructural. De esta forma, la práctica 
profesional docente se da en un ambiente de alta discrecionalidad y de poco apego a los 
protocolos de políticas (Labaree 2004). 
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de estudio, que busca responder a la pregunta de cómo impactan 
las reformas educativas en las escuelas y en los docentes. 
Las preguntas institucionales desarrolladas en este libro
Teniendo como telón de fondo diferentes argumentos institucionales, 
este libro se acerca a la escuela para buscar comprender diversas 
experiencias que ocurren en el ámbito educativo peruano. Desde un 
punto de vista institucional, el capítulo de Zevallos analiza cómo 
los discursos sobre la historia del Perú adquieren sentidos distintos 
según el contexto institucional en el que se desarrollan o se presentan. 
Este trabajo ofrece evidencia sobre las particularidades de los 
contenidos curriculares, y cómo decisiones sobre la forma de 
presentarlos pueden obtener resultados distintos. 
Usando el enfoque centrado en los actores, Guerrero dirige 
su análisis a la brecha entre lo planificado y lo implementado, y 
al rol del contexto social e individual en el establecimiento de 
esa distancia. Así, la autora analiza cómo la implementación de 
los programas de educación bilingüe adquiere un sentido dife-
rente cuando estos últimos son contextualizados y analizados a 
nivel micro.
El capítulo de Arteta analiza cómo los procesos de cambio (repre-
sentados, en este caso, por procesos de capacitación docente) se deben 
comprender en el marco de un contexto institucional especíﬁ  co. La 
autora entiende que este contexto es producto de un conjunto de 
prácticas que se han ido aﬁ  ncando en el tiempo y que de alguna 
manera termina siendo el ﬁ  ltro por el cual deben pasar los cambios 
propuestos.
Finalmente, el capítulo de Neira y Benavides centra su mirada 
en el proceso de implementación del cambio. La discusión se localiza 
en el análisis de los microprocesos que lo conforman, al tiempo que 
enfatiza la necesidad de comprender la implementación como un 
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proceso de co-construcción, en el cual los procesos de cambio se 
dan mediante —y debido a— la interacción constante entre los 
hacedores de política, los actores locales y el contexto en el cual 
se pretende implementar el cambio.15
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¿La misma historia?
El currículo de Historia en dos colegios 
de la élite limeña
Rodrigo A. Zevallos Huaytán1
Introducción
Las historias nacionales modernas se habrían construido a partir de 
las nociones sobre el “pasado colectivo”, así como de los ideales del 
“ciudadano nacional” de las clases dirigentes estatales. Los Estados 
han contado siempre con instituciones que tienen un rol central 
en la constitución del sentido de pertenencia a la comunidad nacio-
nal. Actualmente, la institución escolar —con instrumentos como el 
currículo— es uno de los mecanismos privilegiados por el Estado 
para transmitir a los escolares imágenes de nuestro pasado nacional 
cargadas de valoraciones y afectividad.
Este trabajo busca explorar y analizar justamente cómo se ha 
venido dando ese proceso de construcción del pasado nacional 
en las instituciones escolares peruanas. Especíﬁ  camente, me inte-
resa estudiar el rol de la escuela y del currículo de Historia en el 
1  No quiero dejar de mencionar a las personas que me ayudaron a sacar adelante mi tesis de 
licenciatura, trabajo del que parte este artículo. Gracias a Martín Benavides, mi asesor, por 
el apoyo y la guía constantes. Gracias a Gloria, Moisés, Claudia y mi Claudia, mi familia, por 
estar siempre ahí. Gracias a mis amigos por enriquecer mi trabajo con sus comentarios. 
Finalmente, mil gracias a las autoridades, profesores y alumnos de los colegios donde 
realicé mi trabajo de campo, por darme la oportunidad de estudiar y conocer parte del 
variopinto sistema educativo peruano.18 RODRIGO A. ZEVALLOS HUAYTÁN
reconocimiento de un pasado común en primer y tercer año de 
secundaria de dos colegios de estrato alto de Lima.
Partiendo del supuesto de que el proceso de elaboración e 
implementación del currículo atiende las particularidades de los 
distintos actores escolares inmersos en dicho proceso, este estudio 
busca complejizar la idea de que la escuela estaría contribuyendo 
a la formación de un pasado homogéneo, aun en grupos sociales 
similares. 
Además, en la medida en que explora una población de estudio 
poco trabajada, este trabajo contribuye a la discusión sobre la cultura 
escolar en el país, complementando así las i  nvestigaciones en colegios 
de clases populares. Si bien se puede discutir hasta qué punto 
los estudiantes de las escuelas seleccionadas son parte del sector 
socioeconómico más alto de Lima, es valioso rescatar todas las 
tendencias acerca de las representaciones y valoraciones que se 
(re)construyen sobre la historia del Perú. 
Marco de análisis
Luego de que a mediados del siglo XVII se pone ﬁ  n al sistema feudal en 
Europa, se conforman los Estados-nación como organizaciones terri-
toriales y poblacionales dirigidas por gobiernos cuya jurisdicción 
se limita espacialmente a un territorio. Se da paso a una comunidad 
moderna que se constituye y se une bajo un nuevo fundamento 
político. En ese sentido, Smith señala que esta nueva comunidad 
política:
[…] supone, al menos, ciertas instituciones comunes y la 
existencia de un solo código de derechos y deberes para 
todos los miembros de la comunidad. También supone un 
espacio social deﬁ  nido, un territorio suﬁ  cientemente bien 
delimitado y demarcado, con el que se identiﬁ  can  sus 
miembros y al que sienten que pertenecen. (Smith 1997: 8) 19
Estas características se reﬁ  eren a su “modelo cívico” de nación. 
Por otro lado está su “modelo étnico”, que resalta los “vínculos 
genealógicos y de presunta ascendencia, la movilización popular y 
las lenguas, costumbres y tradiciones vernáculas” (Smith 1997: 11).
Las distintas deﬁ  niciones del concepto nación aluden, en algún 
momento, al carácter político y cultural que desarrolla Smith al 
estudiar esta comunidad moderna. Como sostiene Vergara, “[…] 
la Nación está deﬁ  nida a partir de dos compuestos disímiles pero 
inseparables, uno contractual y otro sentimental” (Vergara 2007: 44). 
En esta convivencia los individuos imaginarían sus vínculos como 
miembros de una misma colectividad, creándose la imagen de un 
“nosotros nacional”, de una “comunidad imaginada” (Anderson 
1993). Comunidad porque, pese a las diferencias entre los indi-
viduos y los grupos sociales, la nación se concibe una, horizontal; 
e imaginada porque esta imagen de comunión que poseen los 
miembros de la nación se establece a pesar de que desconocen 
quiénes son los otros individuos, qué piensan, qué hacen, etcétera. 
A su vez, Anderson (1993) subraya la irrupción de algunos 
medios impresos de comunicación en la era moderna, como el 
calendario y el periódico, que lograron que se instalara en los imagi-
narios colectivos un sentido de pertenencia a su comunidad. La 
imprenta permitió que la gente entrara en contacto con mundos 
desconocidos y concibiera espacios temporalmente simultáneos 
y distintos entre sí, dando paso a la identiﬁ  cación de similitudes 
y diferencias con otros individuos, con otros grupos, marcándose 
los límites identitarios entre una comunidad y otra2. Entonces, en la 
relación con su entorno, el sujeto moderno crearía la imagen de un 
“nosotros” distinta a la de “ellos”. La identidad nacional expresaría, 
2  Badinter (1993) habla de la autodeﬁ  nición a partir del reconocimiento de las diferencias 
y similitudes con otros individuos: “[…] la adquisición de una identidad (social o 
psicológica) es un proceso extremadamente complejo que comporta una relación 
positiva de inclusión y una relación negativa de exclusión. Nos deﬁ  nimos a partir de 
parecernos a unos y de ser distintos de otros” (citado en Callirgos s/a: 3).
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al mismo tiempo, un sentimiento de familiaridad y diferencia, de 
cercanía y distancia. Aquí aparece la historia nacional como un 
elemento identitario importante en el imaginario colectivo de una 
comunidad, en tanto que
[…] el retorno a los “valores nativos” y a la “historia nativa” 
—a veces de gran antigüedad— debe ser entendido […] 
como una reconstrucción del pasado antiguo por una gene-
ración actual, que requiere ese pasado a ﬁ  n de crearse a sí 
misma como comunidad y de guiar su destino colectivo. 
(Smith 1990: 9)
La historia escolar y los lazos nacionales 
Desde tiempos antiguos los diferentes grupos humanos han ido 
creando relatos que explican el origen y el devenir histórico de 
sus pueblos, para construir vínculos entre sus antecesores y las futuras 
generaciones. Este fenómeno es importante debido a que el indi-
viduo siempre ha recurrido al pasado de la comunidad a la que 
(siente que) pertenece, para tratar de darle sentido a su presente 
y encarar su futuro. En la actualidad, diversos vehículos sociales 
crean y recrean los relatos históricos de la nación. En el presente 
estudio me focalizaré en el papel de la institución escolar en dicha 
labor, dada su capacidad de conglomerar a la niñez y la adolescencia 
de un país en espacios donde se transmiten los mensajes del Estado 
a los futuros ciudadanos.
El sistema educativo lograría, mediante la enseñanza de la historia 
escolar3, que los estudiantes se identiﬁ  quen con su pasado y brote un 
sentido de pertenencia a su comunidad. Esta asignatura pretendería 
que los alumnos se sientan parte de una misma historia y construyan 
una conciencia colectiva sobre su pasado. Al respecto, Jelin y Lorenz 
3   En nuestro país, la asignatura de Historia del Perú surgió a mediados del siglo XIX 
(Portocarrero y Oliart 1989: 13).
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aﬁ  rman que “Históricamente, las políticas estatales tendientes a homo-
geneizar a las sociedades en torno a elementos culturales comunes 
encontraron en la enseñanza de la historia un vehículo para la 
difusión de un modelo de nación y de un arquetipo de ciudadano” 
(Jelin y Lorenz 2004: 2-3). 
Así, la nación llegaría a constituirse tomando en cuenta la 
deﬁ  nición del pasado del pueblo que la conforma, por lo que es me-
nester de cada Estado (re)construir la historia de sus pueblos. Para 
Hobsbawm (2002) la historia nacional provendría de la selección 
de acontecimientos realizada por un grupo de especialistas en la 
ciencia histórica4, que se convierte en el cuerpo histórico de cada 
nación. En otras palabras, una de las fuentes de la conciencia colectiva 
sobre el pasado nacional es el trabajo de un grupo de personas dedi-
cadas a la construcción de una historia, que vendría a ser la “historia 
oﬁ  cial” de un país. En esta línea, Portocarrero y Oliart señalan que
[…] el relato escolar es una historia oﬁ  cial, es un hecho 
político más que cientíﬁ  co. El Estado, en tanto represen-
tante real o supuesto de la nación, se encarga de formular los 
programas y de aprobar los textos, de velar por que la historia 
que se enseña en los colegios esté en concordancia con los 
ideales nacionales tal como ellos están expresados en las 
costumbres y en las leyes. (Portocarrero y Oliart 1989: 13-14)
La constitución institucional y social del currículo escolar
Una vez entendido que “[…] los escenarios escolares son espacios 
para la transmisión y aprendizaje de valores culturales y colectivos, 
de rituales y normas que tanto el Estado como la sociedad consideran 
4  Rosa (2004) hace la salvedad de que la ciencia histórica no es la única fuente de 
conocimiento del pasado colectivo, ya que existen otras prácticas artesanales que 
comparten las mismas funciones sociales que ella; pero desde hace algún tiempo, la 
historia es la práctica institucionalizada.
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que las nuevas generaciones deben apre(he)nder” (Debattista 2004: 
41), es importante visibilizar el papel del currículo oﬁ  cial como un 
instrumento ideológico de las clases dirigentes y de la sociedad 
misma de cada país, que expresa y legitima determinadas imágenes 
del pasado colectivo y del modelo de ciudadano nacional.
Además, hay que tomar en cuenta que si bien las autoridades 
educativas del Estado deﬁ  nen los ideales nacionales que se plasman 
en el currículo oﬁ  cial, su diseño e implementación es un proceso 
permeable a las subjetividades e interpretaciones de aquellos que 
participan en su construcción. De esta forma, existen diversas 
instancias en las que se renegocia el currículo. En la literatura sobre 
el tema se abordan fundamentalmente dos niveles en los que se 
desarrolla el currículo: el macro y el micro5. En el nivel macro apa-
recen el gobierno central y los responsables de la confección del 
currículo nacional, mientras que en el nivel micro las escuelas y sus 
profesores recrean el currículo en la interacción con los alumnos.
La realidad educativa indicaría que estos niveles no están 
aislados uno del otro sino que se constituyen y coexisten de manera 
interdependiente, ya que adecuan sus metas teniendo en cuenta las 
del otro nivel. Jephcote y Davies (2004) citan a Spillane, quien resume 
este fenómeno indicando que
[…] la relación entre la política y la práctica se deﬁ  ne como 
un proceso mutuamente adaptante donde, por un lado, la 
política está transformada para resolver las necesidades 
particulares de los educadores locales y, por otro, la práctica 
local se transforma para que puedan incluir las metas de la 
política6. (Citado en Jephcote y Davies 2004: 562)
5  Jephcote y Davies (2004) hablan también de actores escolares cuya agencia se sitúa en 
un nivel medio (meso-level) del proceso educativo —como los que elaboran los textos 
escolares, los directores de los colegios, entre otros—, pero lamentablemente este nivel 
escapa a los alcances del presente estudio.
6 Traducción  propia.
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En tal sentido, esta investigación intenta abordar el mundo 
escolar en su especiﬁ  cidad, acercándose a la dinámica interna de 
las escuelas para apreciar la reinterpretación del sistema de reglas, 
procesos y códigos que se da entre el profesor y los alumnos en el aula.
Al respecto, Tyack y Cuban han observado que “[…] es común 
que los hábitos docentes intenten ﬂ  exibilizar el uso de los modelos 
curriculares para vincularlos con las circunstancias locales y las 
expectativas públicas”7 (Tyack y Cuban 1997: 109). Dicho de otro 
modo, estos autores proponen que los estudiantes y los profesores 
reciben, asimilan y reinterpretan las estructuras y reglas escolares 
que vienen “desde arriba”, a partir de sus propias rutinas y costumbres 
en las que dichos actores se han socializado. Este encuentro deriva 
en la formación de la “gramática de la escuela”8, concepto que alude 
a las características propias de cada colegio, surgidas en la conﬂ  uencia 
de la agencia de los actores escolares y la institucionalidad del 
campo donde se desarrolla.
En otras palabras, el resultado de dicho encuentro es la cons-
titución de hábitos institucionales particulares establecidos por 
los actores escolares de cada centro educativo a lo largo del tiempo. 
Como maniﬁ   esta Rodríguez (2000), esta gramática escolar no 
necesita ser aprendida de manera consciente para ser puesta en 
práctica, ya que se asimila como el modo natural en que tienen que 
ser las escuelas. Pero recordemos que en cada institución educa-
tiva conﬂ  uye lo que esta supuestamente hace y lo que realmente 
ocurre. Los actores escolares marcan en la cotidianidad del aula 
nuevas pautas de transmisión y recreación de los discursos esco-
lares previamente elaborados, ya que se desarrollan en estructuras 
educativas conformadas por grupos distintos entre sí, los cuales 
también presentan en su interior diferencias marcadas por las subje-
tividades de cada individuo.
7   Traducción  propia.
8   Término acuñado por Tyack y Cuban (1997).
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Así, enmarcando el proceso curricular descrito en el campo 
de la enseñanza y el aprendizaje de la historia escolar, este estudio 
permitió visibilizar, por un lado, la carga valorativa, sentimental y 
racional con que los profesores abordan y transmiten a sus alumnos 
los diferentes sucesos históricos del país; y por otro, las lecturas 
reconstruidas por algunos estudiantes sobre el pasado peruano, 
inﬂ  uenciadas por los textos escolares, los relatos docentes, los medios 
de comunicación, la familia, etcétera.
Dimensiones del currículo escolar
Es necesario ﬁ  nalizar este marco de análisis recogiendo las dimen-
siones del currículo escolar (Galindo 2002), útiles para capturar las 
diferencias entre la política y la práctica escolares. Primero, el “currí-
culo intencional” es la agenda educativa oﬁ  cial —de contenidos y 
habilidades— elaborada por los hacedores de política, que busca 
orientar la labor de los profesores en aula. En segundo lugar, el “currículo 
implementado” viene a ser la ejecución del currículo intencional, es 
decir, la interacción entre el discurso docente y la práctica estudiantil. 
Tercero, el “currículo aprendido” comprende los logros del alumnado, 
que surgen de la apropiación o la resistencia al discurso escolar. 
En el desarrollo y la conﬂ  uencia de dichos currículos subyace 
el “currículo oculto”, que se reﬁ  ere a las peculiaridades especíﬁ  cas 
del aula escolar construidas de manera colectiva y no consciente, 
las cuales deben ser manejadas por el profesor y sus alumnos para 
adaptarse y desenvolverse de manera adecuada en la escuela. Esta 
dimensión curricular fue introducida por Jackson, quien planteó 
que en la interacción escolar ocurrida cotidianamente en el aula se 
dan aprendizajes de carácter valorativo y actitudinal no previstos 
por la escuela o el docente (citado en Díaz Barriga 2006). 
Se puede apreciar, como apunta Callirgos, que “[…] en la escuela 
no solo se transmiten los mensajes oﬁ  ciales establecidos en los 
planes de estudios, sino que es un espacio en donde diversos actores 
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interactúan dinámicamente, recreando y reforzando cotidianamente 
mensajes culturales” (Callirgos s/a: 1). Por lo tanto, la escuela no solo 
debería verse como un aparato reproductor del discurso oﬁ  cial —en 
este caso, de la historia oﬁ  cial— sino también como un espacio en 
el que se da un proceso paralelo, implícito, no consciente, marcado 
por los contenidos culturales que se recrean en las interacciones 
cotidianas y de forma espontánea entre el profesor y el alumno, y 
los demás actores escolares (Ames 2000).
En conclusión, todas las dinámicas cotidianas que involucran 
el uso y la reelaboración del currículo escolar, como el uso de los textos 
y cuadernos, las interacciones entre profesor y alumno, etcétera, 
se alimentarían de un correlato fuertemente inﬂ  uenciado por las 
experiencias culturales, económicas y políticas de los actores invo-
lucrados en dicha comunidad educativa (Torres 1994).
El diseño de la investigación
A partir de lo expuesto, es pertinente explicitar que el presente 
trabajo intenta estudiar el rol de la escuela y de su currículo de 
Historia en el reconocimiento de un pasado común. Este estudio 
sostiene, además, que la escuela debe ser considerada una microins-
titución con sus propias reglas, conﬂ  ictos y procesos.
De esta manera, surge la siguiente pregunta de investigación: 
¿La representación del pasado nacional expresada en el currículo 
escolar es homogénea o se reconstruye a partir de las relaciones en 
las que se ejerce la transmisión y la asimilación del currículo? 
Para satisfacer esta inquietud, el presente capítulo busca 
identiﬁ  car:
(i)  Los mensajes sobre la historia del Perú que dos currículos 
oﬁ  ciales y los currículos de primero y tercero de secundaria 
de dos colegios de la élite limeña intentan transmitir a los 
estudiantes de dichos años escolares;
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(ii)  los mensajes sobre la historia del Perú que los profesores 
de Historia de ambos colegios transmiten a sus alumnos; y
(iii)  los relatos sobre la historia del Perú que recrean algunos 
estudiantes de primero y tercero de secundaria de ambas 
escuelas a partir de su exposición al discurso histórico escolar.
En primera instancia, este estudio considera que el grado de 
homogeneidad que se encontraría a nivel del discurso curricular 
de Historia contrasta fuertemente con la heterogeneidad existente 
entre las escuelas y al interior de ellas.
En la literatura sobre la historia escolar peruana destaca un 
texto de Portocarrero y Oliart en el que se tipiﬁ  ca un discurso 
colectivo sobre la realidad de nuestro país muy arraigado en los 
centros educativos abordados en su estudio: “[…] la idea crítica del 
Perú, visión que nace de una mirada a nuestro pasado dominada 
por eventos trágicos, que provocan una sensación generalizada de 
humillación, fracaso, frustración, impotencia” (Portocarrero y Oliart 
1989: 105). Esta idea habría sido asimilada y apropiada por los estu-
diantes formados por el profesorado de la década de 1970, quienes 
habrían defendido y transmitido dicha visión a sus alumnos.
Es llamativo el hallazgo de ambos autores acerca de una visión 
homogénea entre los escolares que conformaron la muestra de su 
encuesta, dado el contexto heterogéneo de las diversas comunidades 
educativas de nuestro país. En todo caso, la presente investiga-
ción pone en duda la existencia de dicha homogeneidad en el 
contexto actual de las escuelas de sectores socioeconómicos altos 
de Lima.
El trabajo de campo realizado en este estudio nos obligaría 
a repensar la visión de la escuela que homogeneiza saberes, que 
contribuye a la formación de un pasado en común para todos los 
estudiantes. Entender la escuela y sus instrumentos como una 
institución con su propia “gramática” sería lo más cercano a lo que 
efectivamente ocurre.
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Los colegios y los alumnos
En el presente estudio se trabajó en dos escuelas que se denomi-
narán “A” y “B”. Ambos centros educativos podrían ser considerados 
de estrato socioeconómico alto porque sus pensiones, 1200 soles 
(nueve cuotas al año) y 1040 soles (diez cuotas anuales)9, respecti-
vamente, pertenecen al pico de los quince colegios más caros de la 
capital peruana, hecho que repercute en la constitución de una cultura 
escolar (muy) distinta a la del grueso de la población peruana10.
Además, existe una diferencia importante entre ambos planteles 
educativos: el Colegio “A” aplicaría estructuras curriculares espe-
ciales11 y el “B” seguiría los lineamientos del Ministerio de Educación. 
La existencia de esta distinción marca el afán comparativo de la 
presente investigación, ya que es un elemento que nos puede dar 
luces sobre el papel del Diseño Curricular Nacional (DCN) en la 
enseñanza de la historia escolar peruana.
En cuanto a los estudiantes, se trabajó con escolares de primero 
y tercero de secundaria de ambas escuelas. En el Colegio “A” había 
dos salones por grado: en primero A y en primero B se encontra-
ron 18 alumnos en cada uno; en tercero A y en tercero B12, 22 y 14 
estudiantes respectivamente. El Colegio “B” tenía solo un salón por 
año. En primero se encontraron 14 alumnos y en tercero, 21. Cabe 
9  Estas cifras se han recogido de la Guía de colegios particulares y nidos (2006) elaborada 
por el Grupo Educacional al Futuro.
10  Habría sido interesante brindar algunos alcances sobre las características de las familias 
que forman parte de la cultura escolar en este contexto socioeconómico, pero debido a 
la conﬁ  dencialidad de dicha información, esta no se pudo recoger en el trabajo de campo.
11 Los  llamados  colegios culturales de matriz extranjera “[…] están autorizados para aplicar 
estructuras curriculares especiales” (Chávez 2006: 126-127).
12  En este año escolar del Colegio “A” entra a tallar un criterio de selección para la 
conformación de cada salón: el rendimiento académico. Los alumnos del salón A tienen 
mejor rendimiento académico que los del salón B. Esta división se da porque en cuarto y 
quinto de secundaria se desarrolla el programa de bachillerato internacional: los alumnos 
que estén en cuarto A y tengan probabilidades de pasar la certiﬁ  cación de dicho programa 
pasan a quinto A, único salón que a ﬁ  n de año rendirá los exámenes correspondientes 
para su caliﬁ  cación internacional.
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mencionar que los contenidos tratados en cada escuela son distintos, 
ya que en el Colegio “A” se enseña desde quinto de primaria lo que 
en el “B” se trabaja recién en primero de secundaria. 
En el cuadro 1 se presenta una tabla informativa donde se 
consignan características importantes del área de Ciencias Sociales 
de ambos centros educativos. De esta manera, el lector podrá ubicarse 
en los distintos escenarios escolares abordados y emprender así una 
lectura un poco más informada de los resultados del estudio. 
Cuadro 1. Características del área de Ciencias Sociales 
en los colegios “A” y “B”
Colegio “A” Colegio “B”
División 
del área de 
Ciencias 
Sociales 
en el nivel 
secundario
Desde primero a tercer año se 
dictan los siguientes cursos: 
-  Historia
-  Geografía
-  Educación Cívica
En cuarto y quinto año se 
dicta:
-   Historia Universal
Desde primero a quinto año 
se dictan los siguientes cursos: 
-  Historia del Perú
-  Historia Universal
-  Geografía
-  Historia del Arte




del área de 
Ciencias 
Sociales
Desde primero a tercero los 
cursos del área comprenden 
cuatro horas académicas se-
manales.
En cuarto y quinto la carga 
lectiva se eleva a seis horas 
semanales. 
Desde primero a quinto los 
cursos de Historia del Perú e 
Historia Universal tienen tres 
horas académicas por sema-
na; Geografía e Historia del 
Arte, dos horas cada curso; y 
Reﬂ  exión y Vida, una hora a la 
semana.
Es pertinente mencionar dos particularidades de la organiza-
ción y la enseñanza de dicha área en ambas escuelas. Por un lado, 
en el Colegio “A” el curso de Historia del Perú se enseña a partir de 
quinto grado de primaria hasta tercer año de secundaria, porque 
en los dos últimos años de secundaria se dejan casi en su totalidad 
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los contenidos históricos sobre el Perú para centrarse en la historia 
universal; en particular, en la historia del siglo XX de Estados Unidos 
y sus relaciones internacionales.
Por otro lado, en el Colegio “B” el área también comprende los 
cursos de Historia del Arte y Reﬂ  exión y Vida. En este último los 
alumnos escogen un tema, lo abordan con una mirada social y elabo-
ran un trabajo que compartirán en el aula. Su objetivo es que los 
estudiantes se acerquen a un problema o a un modelo de vida para 
analizarlo y rescatar sus aspectos más positivos. Además, existe una 
actividad extracurricular llamada Actualidad, en la que participan 
voluntariamente alumnos de quinto de secundaria y algunos pocos 
de otros años. En este espacio los escolares leen, analizan y comentan 
textos o situaciones que se reﬁ  eren a múltiples temas de la realidad 
peruana y mundial.
La propuesta de trabajo
Esta investigación se divide en tres niveles de análisis que corres-
ponden a cada una de las dimensiones curriculares desarrolladas 
anteriormente (intencional, implementado y logrado), las cuales están 
además alimentadas por un cuarto nivel, el currículo oculto de cada 
comunidad educativa.
Los tres primeros niveles analíticos apuntan a responder una 
de las siguientes preguntas: i) ¿Qué ideas sobre la historia del Perú 
se busca transmitir en los currículos de Historia?; ii) ¿Cuál es el tras-
fondo de las representaciones sobre el pasado de nuestro país que 
se transmiten a los estudiantes y cómo reaccionan estos últimos 
ante dicho estímulo?; y iii) ¿Qué ideas de la historia del Perú están 
presentes en los relatos históricos sobre el Perú creados por los 
alumnos? El cuarto nivel es transversal a los anteriores, por lo que 
intenta abordar los mensajes de cada comunidad educativa que se 
van reconstruyendo en el proceso curricular del curso de Historia 
del Perú.
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Estas preguntas guía fueron abordadas con técnicas de investi-
gación cualitativa adecuadas para cada ﬁ  n. El cuadro 2 esquematiza 
lo mencionado en esta sección.









El currículo intencional: ¿qué 
se pretende que aprendan los 
alumnos?
Análisis de contenido de 
los programas curriculares 
y entrevistas con los profe-
sores.
El currículo implementado: 
¿cómo se enseña y recrea lo 
planificado?
Observación en aula, aná-
lisis de contenido de los 
materiales de enseñanza 
y entrevistas con los pro-
fesores.
El currículo logrado: ¿qué ideas 
constituyen los relatos históri-
cos de los alumnos?
Entrevistas con los alum-
nos.
El campo de la investigación
Como se puede observar, la presente investigación tiene un enfoque 
netamente cualitativo, lo que supone el uso de múltiples métodos 
de investigación que permitieron: i) la inserción en el aula para 
explorar la cultura escolar de cada colegio; y ii) la comprensión de 
los signiﬁ  cados que le dan los profesores y alumnos a la historia del 
Perú estudiada en sus respectivas escuelas (Vasilachis de Gialdino 
2006). Si bien fueron más de tres meses de comunicación y coordi-
naciones con las autoridades educativas y los profesores de Historia 
de ambos colegios, el recojo de información en sí se realizó desde 
el 12 de octubre hasta el 23 de noviembre del año 2006.
Los métodos de investigación utilizados fueron: i) análisis de 
contenido de los dos programas curriculares oﬁ  ciales más actuali-
zados hasta esa fecha y de los currículos de Historia de primero y 
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tercero de secundaria de los colegios “A” y “B”, además del análisis 
documentario tanto de los libros de texto como del material de 
clase especialmente elaborado por los profesores; ii) observación 
no participante de las clases de Historia de primero y tercero de secun-
daria en dichas escuelas; y iii) entrevistas semiestructuradas con los 
profesores de Historia y con tres alumnos de primer y tercer año 
de cada colegio. Cabe mencionar que además de dichas técnicas 
se pensó aplicar grupos focales, pero no se pudieron llevar a cabo 
porque en ninguno de los dos colegios se nos permitió trabajar con 
más de un alumno a la vez ni fuera del horario escolar.
Desarrollando lo dicho en el párrafo anterior, el trabajo de 
campo de este estudio comenzó con el análisis de contenido de 
seis programas curriculares oﬁ  ciales y escolares13 detallados a con-
tinuación:
a)  Diseño Curricular Básico de Educación Secundaria de 
Menores (DCB 2004);
b)  Diseño Curricular Nacional de la Educación Básica Regular 
—Proceso de Articulación— (DCN 2005);
c)  programa curricular del primer año, Colegio “A”;
d)  programa curricular del tercer año, Colegio “A”;
e)  programa curricular del primer año, Colegio “B”; y
f)  programa curricular del tercer año, Colegio “B”.
Asimismo, se analizaron los materiales de enseñanza elabo-
rados o seleccionados durante el periodo de tiempo que llevó la 
observación de las clases, conformados por diversos documentos, 
como separatas, slides y fotocopias de libros. Mediante la creación 
de categorías de análisis referidas a los mensajes sobre la historia 
13  Vale la pena comentar que los programas escolares del Colegio “A” son documentos que 
se reelaboran cada semestre. Los del Colegio “B” se construyen previamente, antes del 
inicio de clases.
14 Léase:  caliﬁ  cativos, ejemplos, ilustraciones, discurso inclusivo o exclusivo, entre otros.
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del Perú que se transmiten en dichos documentos14, la técnica de 
análisis de contenido posibilitó explorar los signiﬁ  cados simbólicos 
de dichos mensajes, producidos en determinadas condiciones y con 
ciertos objetivos.
Después de un análisis minucioso de los programas curriculares 
mencionados, fue central para la investigación observar las clases de 
Historia “[…] desde adentro, en su verdadera interioridad” (Cardoso 
de Oliveira 2002: 59). Para visibilizar el discurso histórico escolar 
en su integridad, es importante acercarse al proceso de enseñanza 
y aprendizaje de la materia educativa correspondiente mediante la 
observación de sus clases, como una forma de aproximación a la 
concepción del pasado de un país pretendida y reinterpretada en 
determinado contexto escolar.
Así, se observaron las clases de primer y tercer año de secun-
daria de los colegios “A” y “B” desde el 23 de octubre del 2006 hasta 
el 21 de noviembre del mismo año. Durante ese periodo, en el primer 
centro educativo se realizaron siete visitas a primer año, lo que 
corresponde a doce horas académicas observadas (cuatro visitas en 
primero A y tres visitas en primero B, con siete y cinco horas de obser-
vación respectivamente). En tercero se llevaron a cabo seis visitas, que 
se traducen en doce horas de clase observadas (tres visitas en tercero 
A y tres en tercero B, con seis horas observadas en cada aula). Por 
su parte, en el Colegio “B” se visitó ocho veces el aula de primero 
de secundaria, con lo que se observaron doce horas académicas. 
Además, se realizaron seis visitas a tercero, lo que permitió observar 
siete horas académicas de clases15.
Por último, ya con información procesada del análisis de 
contenido y de las observaciones, se realizaron en total dieciocho 
entrevistas a distintas personas de ambos centros educativos. En el 
Colegio “A” se entrevistó a las tres profesoras del curso de Historia 
15  Lamentablemente, se observaron menos horas de clase en tercer año del Colegio “B” que 
en el “A”; algunas visitas programadas se recortaron porque estaban recuperando clases 
de Historia Universal.
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y a seis alumnos de secundaria, tres de primero y tres de tercero. En el 
Colegio “B” se entrevistó a los dos profesores de Historia y a la coordi-
nadora del área de Ciencias Sociales —quien solo cumplía funciones 
propias de su cargo—, además de igual cantidad de alumnos que la 
escuela anterior. Para recoger la diversidad del alumnado, el criterio 
de selección de estos actores escolares fue su rendimiento académico: 
alto, medio y bajo. En el Colegio “A” se seleccionó a los alumnos de 
acuerdo con sus caliﬁ  caciones en el curso de Historia; en el “B”, los 
estudiantes fueron asignados a partir del criterio de la coordinadora 
del área de Ciencias Sociales.
Presentación de hallazgos
La omisión del currículo ofi  cial peruano en la constitución de los 
currículos escolares
En su discusión sobre el currículo escolar, Seddon (2001) plantea 
que el enfoque homogeneizador del currículo habría perdido 
fuerza con el tiempo, ya que sería cada vez más complicado pensar-
nos como una comunidad que maneja ideales nacionales comunes a 
todos. Esta propuesta señala que los actores escolares reproduci-
rían las particularidades de su “acto educativo”16 a pesar de manejar 
lineamentos básicos y generales promovidos por el Estado en 
los colegios de su jurisdicción. En el caso del sistema educativo 
peruano, la estructura curricular respeta el principio de diversi-
ﬁ  cación curricular que, según el Reglamento de la Ley General de 
Educación 28004,
  Consiste en adecuar, en un proceso dinámico, el diseño 
del Currículo Básico Nacional de los diferentes niveles y 
modalidades de Educación Básica, a las necesidades e 
16  Término acuñado por Muñoz (1992: 84) reﬁ  riéndose a la trama de relaciones que se estructuran 
al interior del aula escolar y a las actuaciones diferenciadas del profesor y el alumno.
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intereses de los estudiantes y a los objetivos de los pro-
yectos de desarrollo institucional, local y regional. Se realiza 
en tres instancias: regional, local y en la institución educativa, 
y atiende a las particularidades de cada ámbito. (Gobierno 
del Perú 2006: 4)
Esta norma educativa es el espíritu de los currículos estatales 
analizados, del Diseño Curricular Básico de Educación Secundaria 
de Menores (DCB 2004) y del Diseño Curricular Nacional de la 
Educación Básica Regular (DCN 2005), ya que si bien construyen 
y transmiten un mensaje de integración nacional, este no trata de 
eliminar las diferencias locales sino de rescatarlas:
  [el DCB 2004] traduce las grandes aspiraciones nacionales 
y, al mismo tiempo, posibilita una fácil adecuación a los 
intereses particulares de cada región y localidad del país 
garantizando la diversiﬁ   cación curricular, mediante los 
Proyectos Curriculares de Centro que, hábilmente gestio-
nados, aseguran la identidad de cada institución educativa, 
potenciando su riqueza cultural. (DCB 2004: 4)
En este sentido, la estructura curricular nacional también 
se presenta en el DCN 2005 como: “[…] diversiﬁ  cable, abierta y 
ﬂ  exible” (DCN 2005: 10). Esto, dado que su diseño está pensado 
en función de la introducción de modiﬁ  caciones que le permitan 
adecuarse a las particularidades socioeconómicas, geográﬁ  cas y 
culturales de la comunidad educativa en la que se desarrolla. Sin 
embargo, el tenor de apertura que muestra el currículo oﬁ  cial no 
calaría en los docentes del área de Ciencias Sociales de ambos cole-
gios, ya que maniﬁ  estan no seguir los lineamientos del Ministerio 
de Educación. Por un lado, los profesores del Colegio “A” tienen la 
libertad de utilizar o dejar de lado dichos programas curricula-
res, ya que, por ser un colegio cultural de matriz extranjera, está 
autorizado a aplicar estructuras curriculares especiales; además, 
se considera que “[…] en los programas oﬁ  ciales aún se aferran 
a una historia fáctica y memorística, a conocimientos históricos 
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trasnochados […]” (entrevista con profesora de primero A y tercero B, 
Colegio “A”).
Por su parte, los profesores del Colegio “B” maniﬁ  estan no estar 
muy apegados a los diseños curriculares nacionales, a pesar de que 
desde una mirada formal este centro educativo debería seguirlos: 
“Este colegio sigue los lineamientos del Ministerio y no los sigue a 
la vez […]. Los temas son muy chatos, es una mirada pobre” (entre-
vista con profesor de primero, Colegio “B”).
En esta misma línea, ambas planas docentes también están discon-
formes con los textos que utilizan las escuelas públicas, por lo que 
preﬁ  eren confeccionar y seleccionar sus propios materiales, acordes 
a las necesidades de sus alumnos: “[…] los libros de los colegios 
públicos apuntan a la memorización y no a la reﬂ  exión al esque-
matizar el conocimiento en contenidos píldora que no permiten el 
abordaje a profundidad de los procesos históricos” (entrevista con 
profesor de tercero, Colegio “B”).
En conclusión, el afán del currículo oﬁ  cial peruano por llegar a 
guiar a todas las instituciones escolares no se estaría cristalizando en 
estos colegios debido a factores de carácter institucional y decisiones 
de la plana docente. Si esto ocurre en comunidades educativas social-
mente homogéneas, resulta difícil pensar en un discurso histórico 
escolar que llegue a incidir de la misma forma en todas las escuelas.
La disyuntiva de los programas curriculares: ¿el Perú nació antes o 
después de la llegada de los españoles?
Los contenidos históricos propuestos en los programas curriculares 
oﬁ  ciales y los del Colegio “B” diﬁ  eren nítidamente de los del Colegio 
“A”. Si bien existe un desfase de temáticas puesto que en quinto de 
primaria del Colegio “A” se enseñan algunos temas similares a los 
que se enseñan en primero de secundaria del Colegio “B”, se pueden 
observar diferencias de carácter valorativo en la constitución del 
currículo histórico escolar.
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Para el primer año de secundaria, tanto en los cursos Historia 
y Sociedad (DCB 2004) e Historia del Perú en el Contexto Mundial 
(DCN 2005) como en el programa curricular del curso de Historia del 
Colegio “B”, se propone la aplicación del siguiente camino temático: 
i) el objeto de estudio de la ciencia histórica; ii) el proceso evolutivo 
del universo y de la humanidad; iii) el origen y el desarrollo de las 
primeras sociedades; iv) los procesos socioeconómicos y políticos 
de algunas grandes civilizaciones antiguas; y v) el poblamiento y 
las sociedades americanas —fundamentalmente, de las culturas 
preincaicas—. 
El objetivo de los contenidos históricos de estos diseños 
curriculares sería ubicar al estudiante en el proceso constitutivo 
de algunas culturas primigenias en el mundo, principalmente 
las preincaicas, con el ánimo de brindarle al alumno elementos 
constitutivos de su cultura con los cuales pueda identiﬁ  carse, 
originando un sentido de pertenencia a un pueblo con caracte-
rísticas históricas particulares. Además, en dichos currículos se 
presenta la historia no solo como una ciencia que sirve para conocer 
el pasado de los pueblos, sino también como una herramienta 
que permite construir un sentido de pertenencia a la comunidad 
nacional. El estudiante crearía así una imagen sobre cada sociedad a 
partir de las particularidades que se presentaron en sus procesos 
históricos.
El camino temático en el caso del currículo de primer año del 
Colegio “A” es el siguiente: i) los cimientos de la civilización occi-
dental (Grecia, Roma, el Cristianismo y el Feudalismo); ii) la llegada 
de los españoles y la posterior inﬂ  uencia cultural, política y econó-
mica en el mundo andino; y iii) el establecimiento del Virreinato. Esta 
propuesta curricular intentaría que el estudiante, mediante la iden-
tiﬁ  cación de la herencia de las culturas antiguas como elemento 
constitutivo de nuestro presente, reconozca y valore la diversidad 
cultural y, sobre todo, la cultura incaica. El tema de las culturas pre-
incaicas fue visto en quinto de primaria. Este currículo enfatiza el 
papel de la historia europea como antecedente de la conformación 
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del “nosotros nacional”, llegando a insinuar un puente causal en 
ese proceso histórico.
Desde ambas perspectivas es posible que el alumno distinga 
las particularidades que se presentaron en los procesos constitu-
tivos de las sociedades del pasado, que inﬂ  uyeron en el devenir 
del mundo contemporáneo y fundamentalmente en el de nuestro 
país. No obstante, en el primer caso aportan elementos prehis-
pánicos en los que el alumno debe entender el alto desarrollo 
cultural y social de nuestros antepasados, para sentirse orgulloso 
de ello(s); y en el segundo caso se concentran en el escenario 
europeo para luego ubicar el encuentro de este imaginario con el 
andino (deﬁ  nido como el incaico) y considerarse descendientes 
de dicho encuentro cultural. 
Al analizar los contenidos de los programas curriculares de 
tercer año de secundaria también se perciben similitudes entre el 
currículo oﬁ  cial y el programa curricular del Colegio “B”, pero las 
diferencias con el currículo del Colegio “A” son más marcadas en 
este año que las encontradas en primer año. 
Mientras que en el DCB 2004 se propone estudiar: i) el mundo 
de la Edad Moderna; ii) el descubrimiento americano; iii) los dos 
primeros siglos de la Colonia; y iv) los factores que llevaron a la 
ruptura entre Europa y América, concentrándose en el Virreinato 
del Perú, en el Colegio “B” se presenta la siguiente agenda temática: 
i) la sociedad incaica —estudiada desde segundo de secundaria—; 
ii) la caída del sistema feudal a ﬁ  nes de la Edad Media; iii) la en-
trada a la Edad Moderna; iv) el descubrimiento americano; v) la 
conquista del Perú; y vi) la organización social y económica del 
Virreinato del Perú. 
Ambas propuestas curriculares perseguirían que el estudiante 
encuentre nexos entre los procesos sociales y culturales que aconte-
cían en Europa y el nuevo continente desde el siglo XV hasta el siglo 
XVIII. Este conocimiento buscaría fundamentalmente que el alumno 
conozca el contexto histórico previo al origen de la República del 
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Perú, para que conciba este proceso independentista como un fenó-
meno nacional que movilizó a un pueblo ansioso de libertad.
Por su parte, el Colegio “A” divide los temas de la siguiente manera: 
i) el escenario intelectual europeo del siglo XVIII; ii) la indepen-
dencia norteamericana; iii) la Revolución Industrial y la Revolución 
Francesa; iv) el proceso independentista del Perú; y v) el Perú del 
siglo XIX. Este programa curricular presenta acontecimientos históri-
cos en los cuales el pueblo peruano aparece con ansias de libertad, 
de justicia y de igualdad, heredadas del contexto europeo y norte-
americano. Sin embargo, dichas ansias no lograrían traducirse en 
emancipaciones reales debido a que la independencia americana se 
habría constituido a partir de corrientes internacionales y no desde 
un proceso intelectual local. 
En este grado en particular, la intención del currículo oﬁ  cial 
y del Colegio “B” se diferencia del mensaje curricular del Colegio 
“A” en el acento que ponen a la fuente del proceso independentista 
peruano. En el primer caso se plantea que dicho proceso fue fruto 
de la reacción del pueblo nacional ante los duros acontecimientos 
vividos en el Virreinato. En el segundo, se esgrime que el espíritu 
nacional es importado desde otros procesos independentistas 
internacionales.
Este hallazgo mostraría que el currículo oﬁ  cial peruano llega a 
ser parte de los insumos tomados en cuenta en el Colegio “B”, centro 
educativo que formalmente debe hacerlo. Si bien puede existir cierta 
resistencia en su implementación por parte de los profesores de dicha 
escuela, es más probable que las intenciones oﬁ  ciales tengan un corre-
lato práctico en los estudiantes del Colegio “B” que en los del “A”.
Los efectos de la “gramática escolar”: la visión popular y la visión 
cosmopolita
El profesor de primero de secundaria del Colegio “B” posee dos claras 
intenciones en la enseñanza sobre las sociedades antiguas del Perú. 
En primer lugar, que los alumnos se ubiquen imaginariamente en 
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dicho espacio temporal para que traten de comprenderlo en su 
contexto:
Profesor:  ¡Atentos a la información que nos muestra la 
hoja! Caral surgió 2627 años antes de Cristo, y ¿en qué año 
estamos ahora?
Alumnos: 2006.
Profesor: Así es, en el año 2006 después de Cristo. ¿Cuántos 
años nos separan del surgimiento de Caral? 
Alumna: ¡Son casi cinco mil años de diferencia! 
(Observación en clase, 1.°, Colegio “B”)
En segundo lugar, una vez que los estudiantes se aproximaron 
y comprendieron el contexto histórico, deben vincularlo con la 
calidad de la obra producida. Es claro que el docente de dicho salón 
busca instalar en el imaginario de sus alumnos la creencia de un alto 
desarrollo intelectual, organizativo y tecnológico de dichas sociedades:
La planiﬁ  cación y la enorme cantidad de trabajo invertido 
en la construcción de sus notables templos piramidales 
proporcionan una idea aproximada de los niveles de espe-
cialización, poder y organización alcanzados por la cultura 
Paracas.
(Material, 1°, Colegio “B”)
Asimismo, mediante las preguntas, las indicaciones y los 
ejemplos que construye y propone en clase este profesor, se busca 
transmitir y reforzar dicha idea sobre las sociedades preincaicas, 
enfatizando que es un desarrollo distinto al actual, pero no por 
ello inferior:
Profesor: Bueno chicos, nos hemos salido un poco del 
tema. Regresemos a las sociedades maravillosas del pasado 
peruano. 
Alumno: ¡Sí, es alucinante lo que han hecho nuestros ante-
pasados! 
(Observación en clase, 1.°, Colegio “B”)
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Profesor: ¿Las personas que construyeron Caral son iguales 
o distintas a nosotros?
(Observación en clase, 1.°, Colegio “B”)
Profesor: ¿Por qué podemos aﬁ  rmar que la agricultura 
Paracas era desarrollada?
(Observación en clase, 1.°, Colegio “B”)
Si bien los alumnos llegan a asimilar la noción de grandeza 
de las sociedades preincaicas, esto no quiere decir que no piensen 
que ser modernos implica “[…] más comodidades, mayor y mejor 
tecnología, una inteligencia más desarrollada” (observación en clase, 
1.°, Colegio “B”). No obstante, a pesar de que existiría un desen-
cuentro entre el profesor y los alumnos de este colegio en torno a 
la concepción de desarrollo, estos últimos logran asimilar “[…] la 
idea de un organismo social que se mueve periódicamente a través 
del tiempo homogéneo, vacío, […] como una comunidad sólida que 
avanza sostenidamente de un lado a otro de la historia […]” (Anderson 
1993: 48).
Dichas diferencias valorativas entre el docente y los estudiantes 
también se aprecian en la clase de primero A del Colegio “A” al abordar 
el descubrimiento de América; más especíﬁ  camente, cuando Colón 
llega al nuevo continente y ve a los nativos de estas tierras:
Profesora: ¿Qué pensó Colón acerca de las personas que 
encontró al llegar a tierra?
Alumna: Los vio bellos y jóvenes.
Alumno: Pobres porque no tenían ropa.
Alumno: Ignorantes porque no sabían hablar castellano.
Profesora: Los nativos eran jóvenes al lado de Colón, cuyos 
46 años para la época signiﬁ  caban una vida extensa. Eran 
bellos por su ﬁ  sonomía propia de su edad y de su actividad 
física. Pero no eran pobres: estaban desnudos no por esca-
sez de ropa sino porque no la necesitaban dado el clima 
tropical en que vivían. Eran ignorantes, pero solo de las 
armas de los españoles porque seguramente el material de 
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la suyas no era de metal. 
(Observación en clase, 1.° A, Colegio “A”)
Como se observa, el estudiante no siempre logra liberarse 
de las nociones propias de su tiempo al abordar un hecho his-
tórico. En sus respuestas se puede apreciar una minimización 
de los nativos americanos que no proviene del juicio crítico del 
contexto histórico, sino de prejuicios que vinculan actualmente 
dichas características con la gente pobre del país: los ven como 
individuos con menos oportunidades, con menos recursos, como 
la clase socioeconómica más desfavorecida de la sociedad, distinta 
a la de ellos.
En cuanto a los procesos históricos posteriores, el discurso 
histórico escolar del Colegio “A” plantea un inicio republicano desafor-
tunado: el Perú habría sido gobernado no por un grupo dirigente 
preparado, sino por militares caudillistas que aprovecharon una 
coyuntura política fragmentada y consiguieron, de manera personal, 
apoyos estratégicos que les permitieron mantenerse en el poder 
muchos años:
-   Factores para la emergencia del caudillismo: la ausencia 
de una clase dirigente post-independencia y la indeﬁ  -
nición política peruana.
-   Móviles para la realización de este proceso: los intereses 
personales, el regionalismo, el nacionalismo y el mesia-
nismo.
(Material, 3.° A, Colegio “A”)
Además, se plantea que a pesar de no haber perdido las guerras 
independentistas con España, porque nos emancipamos de ella, 
tampoco ganamos con dicho suceso, ya que la coyuntura no permitió 
que el Perú naciera y creciera mediante decisiones políticas acertadas 
para el país. Esto, dado que los españoles se habrían movilizado por 
intereses banales propios de gente no importante, caso contrario a 
la colonización inglesa de Norteamérica:
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Los conquistadores del Perú que llegaron en 1532 fueron 
los hidalgos y no gente de la realeza ni de la nobleza. En 
cambio, en la colonización inglesa de Norteamérica fue 
frecuente la llegada de gentes de todos los niveles sociales, 
incluso nobles con títulos bastante más importantes.
(Material, 1.° A, Colegio “A”)
Profesora: Nosotros en 1823 todavía no éramos indepen-
dientes, y Estados Unidos de Norteamérica ya deﬁ  nía una 
política internacional.
(Observación en clase, 3.° B, Colegio “A”)
Profesora: En el Perú, hasta el día de hoy no se puede hablar 
de una clase dirigente preparada y capaz para conducir el país. 
(Observación en clase, 3.° A, Colegio “A”)
Los alumnos del Colegio “A” recrearían así dos sensaciones 
contradictorias respecto a los españoles: por un lado, agradecimiento 
por conquistarnos y sacarnos de un estado básico de civilización; y 
por otro, fastidio por ser ellos quienes nos conquistaron y no otras 
culturas más desarrolladas.
En conclusión, durante el proceso de observación se aprecian 
dos prácticas escolares que se desprenderían de dos intenciones 
educativas distintas. Por un lado, el discurso histórico de los pro-
fesores del Colegio “B” pretende que el alumno conozca cómo se 
conformaron las primeras organizaciones político-sociales del Perú, 
para después entrar a ver los cambios y las permanencias que se 
dieron en este territorio a partir del descubrimiento de América. 
En esta línea, el alumno debería rescatar el valor del pueblo en toda 
estructura y circunstancia social, ya que “todo Estado se sostiene 
por el pueblo” (entrevista con profesor, 1.º, Colegio “B”). En la coti-
dianidad de las clases de Historia de este colegio se constituye y 
fortalece una visión social y popular de la historia nacional:
Yo voy al esfuerzo diario, cotidiano, porque si nosotros 
solo hacemos una historia de los grandes acontecimientos 
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solo aparecen los líderes y, entonces, nosotros vamos a 
creer eso y no es así. […] Yo creo que la idea sobre los 
peruanos que no hacen esto y no hacen el otro, se deﬁ  ne 
en pensar qué hace uno; por ahí va el asunto. 
(Entrevista con profesor, 3.º, Colegio “B”)
Por otro lado, el discurso histórico de los docentes del Colegio 
“A” busca que los alumnos se acerquen y analicen los procesos del 
descubrimiento y la conquista americanos —en especial, del Perú—, 
además de los procesos que ocurrieron antes y después de la inde-
pendencia americana, deteniéndose en el proceso emancipatorio 
peruano. Este ejercicio analítico permitiría a los alumnos reconocer 
y entender los aciertos y errores de dichos procesos históricos y su 
relación con los acontecimientos actuales:
Nosotros no trabajamos tanto temas sino habilidades. 
(Entrevista con profesora, 3.º A, Colegio “A”)
[…] lo de cultura general vale, pero la historia tiene que 
ser formativa para prepararlos en un mundo absoluta-
mente globalizado.
(Entrevista con profesora, 1.° A y 3.º B, Colegio “A”)
En las clases de Historia de este colegio buscan que los estudian-
tes aprendan a relacionar los procesos, y no tanto que se identiﬁ  quen 
con ellos. En este sentido, las profesoras pretenden que los alumnos 
conozcan la diversidad existente en nuestra realidad y que sean 
tolerantes con todas sus expresiones, para que cuando se inserten 
en el mundo globalizado sepan cómo afrontar las nuevas situaciones 
que se presenten.
La recreación estudiantil de la historia del Perú: ¿mirando hacia 
adentro o hacia afuera?
Para las autoridades educativas estatales y las de ambos colegios, 
la enseñanza de la historia del Perú es un proceso mucho más 
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complejo que la simple transmisión de datos como parte de una 
asignatura escolar. Esta idea la comparten algunos alumnos, sobre 
todo del Colegio “B”, quienes ven en su aprendizaje el reconoci-
miento de sucesos del pasado que marcan su presente colectivo 
e individual:
Conocer nuestra historia nos ayuda a ser mejores, a ver 
cómo nuestros antepasados fueron avanzando […] y pode-
mos construir gracias a lo que hicieron ellos, aprender de 
nuestros errores […].
(Entrevista con alumna Uno, 1.°, Colegio “B”)
[…] nos une la historia, nuestro pasado nos hace recordar 
de dónde venimos, pero eso no tiene necesariamente que 
ser de dónde somos ahora, es decir, el de mi costado no es 
un extraño cualquiera […].
(Entrevista con alumna Dos, 1.°, Colegio “B”)
La tendencia en el Colegio “A” es que los estudiantes no llegan 
a ver en la historia de su país un camino que los lleve por rumbos 
con los que puedan relacionar sus experiencias personales o 
colectivas: 
No me interesa en verdad la historia, no la veo como algo 
importante. 
(Entrevista con alumno Dos, 3.°, Colegio “A”)
[…] me hubiera gustado otra historia, no siento mía la his-
toria del Perú; me hubiera gustado ser de otro país, como 
algunos países europeos que tienen más importancia en 
el mundo.
(Entrevista con alumno Dos, 1.°, Colegio “A”)
Me hubiera gustado que no nos conquistaran los espa-
ñoles, sino los ingleses o los portugueses; estaríamos mejor 
[…].
(Entrevista con alumna Tres, 3.°, Colegio “A”)
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Aparentemente, la enseñanza del curso de Historia en el Colegio 
“B” lograría que algunos de sus alumnos realmente se sientan parte 
de una comunidad nacional. En cambio, los alumnos del Colegio “A” 
no se inclinarían por conﬁ  ar en un proyecto nacional con pasado y 
futuro, sino por ser parte de un proceso global más viable para ellos 
dadas las posibilidades de su realidad económica:
No me gusta que haya habido tantas injusticias con la gente 
menos poderosa, que sigue habiendo hasta hoy con los 
pobres, que son discriminados también. […] nos unió y 
nos une el sentimiento que todos queremos salir adelante, 
que todos queremos que el Perú avance.
(Entrevista con alumna Uno, 3.°, Colegio “B”)
Los problemas fundamentales en el Perú es la economía, 
casi de la mitad del Perú es pobre, tienen que mejorar; yo 
me siento normal, porque estoy en Lima, no me parece así, 
veo otra realidad. 
(Entrevista con alumno Uno, 1.°, Colegio “A”)
Ahora, en cuanto a los relatos históricos escolares, se aprecian 
dos tendencias en relación con el proceso identiﬁ  cado como el origen 
de la historia del Perú. Mientras que los alumnos del Colegio “B” 
consideran relevante una historia peruana contada desde sus primeras 
civilizaciones, a partir de las sociedades preincaicas, los del Colegio 
“A” se consideran descendientes de una cultura íntegramente mestiza, 
es decir, ven en la conﬂ  uencia del mundo europeo y el americano el 
primer momento de la historia peruana:
Empezaría a contar la historia del Perú desde las culturas 
preincaicas, así como un cuento; han construido muchas 
cosas, y los incas también […]. 
(Entrevista con alumna Uno, 1.°, Colegio “B”)
[…] la dominación española es básica, es el inicio de que 
somos; ahí se muestra la diferencia con Estados Unidos, la 
dominación fue diferente […]. 
(Entrevista con alumno Dos, 3.°, Colegio “A”) 
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En cuanto a la época prehispánica, entre los alumnos de ambas 
escuelas existe una actitud idealizadora generalizada al considerarla 
la época más feliz de la historia peruana. Las características que 
destacan al referirse a dichas sociedades son la equidad, el orden, su 
capacidad de trabajo y, fundamentalmente, su sentido de colecti-
vidad, elemento considerado como el soporte de sus logros. 
En torno al descubrimiento de América, si bien los estudiantes 
del Colegio “B” no maniﬁ  estan una identiﬁ  cación total con el pasado 
andino, como la encontraron Portocarrero y Oliart (1989) en su 
libro El Perú desde la escuela, perciben que nuestro proceso de 
desarrollo se interrumpió con la llegada de los españoles y que los 
peruanos no habríamos sabido retomar hasta ahora:
[…] construyeron unos muros gigantes que hasta ahora se 
conservan, que después de terremotos y terremotos, no se 
han caído, es increíble, pero cuando llegaron los españoles 
nos quitaron todo.
(Entrevista con alumna Uno, 1.°, Colegio “B”)
En esta percepción hay una franca sensación de pérdida, com-
prendida claramente por Burga al manifestar que “[…] nuestra 
conciencia histórica aparece dominada por dos ideas centrales: […]
considerar a nuestra historia como una memoria del bien perdido y 
[…] como la sucesión de ocasiones desperdiciadas” (Burga 2005: 21).
La posición de los alumnos del Colegio “A” sobre el descubri-
miento americano expresa aceptación, y en algunos casos hasta lo 
justiﬁ  can, porque consideran que la población prehispánica estaba 
menos preparada que los españoles conquistadores:
El descubrimiento fue positivo porque trajo tecnología, 
una nueva forma de pensar, la religión […].
(Entrevista con alumno Tres, 1.°, Colegio “A”) 
Es algo positivo porque si no hubieran llegado no seríamos 
lo que somos ahora, no hubiéramos aprendido lo que nos 
enseñaron. 
(Entrevista con alumno Dos, 3.°, Colegio “A”)
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Por su parte, el tema del Virreinato vuelve a mostrar un consenso 
generalizado entre los alumnos de ambos colegios. Esta etapa de 
nuestra historia se percibe como la época más infeliz en la historia 
del Perú, dado el proceso de explotación y abuso contra el indígena. 
Como dicen Portocarrero y Oliart (1989), los escolares han pasado 
de ver la Colonia como la fusión de culturas y el inicio del proceso 
de construcción de una nación a una etapa de conﬂ  ictos, de maltratos 
y de resistencia indígena:
[…] ¿el Virreinato? Contaría lo negativo, el trato a los indí-
genas, el abuso; se llevaron todo, no tuvieron límites para 
conseguir lo que desearon […].
(Entrevista con alumna Uno, 3.°, Colegio “A”)
La visión sobre la independencia del Perú es positiva entre los 
alumnos del Colegio “B”, porque para ellos dicho evento signiﬁ  ca 
libertad. Esta percepción se construye a pesar de que aún no han 
estudiado este proceso histórico:
El hecho más importante es la independencia, que sin 
haberla estudiado es buena ya que antes dependíamos de 
alguien.
(Entrevista con alumno Tres, 1.°, Colegio “B”)
Entre los alumnos del Colegio “A”, en cambio, hay cierto fastidio 
al recordar este evento, ya que para ellos la independencia alude al 
origen de otro proyecto nacional errado:
[…] había ciertos factores que no hicieron de la emancipa-
ción un proceso deﬁ  nido, porque no todos sabían lo que 
querían al independizarse y eso llevó creó una República 
inestable. 
(Entrevista con alumna Uno, 3.°, Colegio “A”) 
En conclusión, dentro de la heterogeneidad de los relatos esco-
lares recogidos, los alumnos del Colegio “B” logran expresar una 
conciencia social en sus apreciaciones, movilizada por ideales de 
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igualdad entre todos los miembros de la nación. Por su parte, en los 
relatos de los alumnos del Colegio “A” no se expresa un alto nivel de 
identiﬁ  cación con alguno de los procesos del pasado peruano; sus 
opiniones implican más bien una mirada de los problemas desde 
afuera, sin involucrarse afectivamente con una realidad y un proyecto 
de comunidad nacional.
Refl  exiones fi  nales
Respondiendo la pregunta de investigación que dirige este estudio, 
se concluye que las nociones sobre la historia del Perú expresadas 
en los currículos oﬁ  ciales y los escolares sufren modiﬁ  caciones en 
su transmisión y asimilación. Esto ocurre de acuerdo con las particu-
laridades de los hábitos institucionales que conforman la “gramática” 
de cada centro educativo y de las interacciones entre el profesor y 
sus alumnos en las aulas escolares.
En esta investigación las peculiaridades de cada escuela 
hablarían, por un lado, de un colegio que abandona la transmisión 
de contenidos del pasado peruano para brindar al alumno un 
bagaje de conocimientos de la historia universal que le permitan 
desenvolverse en el ámbito internacional; y por otro, de una escuela 
que construye y fortalece una visión social de los procesos histó-
ricos mediante la inclusión de cursos de ese corte en el área de 
Ciencias Sociales.
El campo del presente estudio arroja que la idea de comunidad 
nacional que promueven los currículos estatales analizados no bus-
caría que los alumnos se identiﬁ  quen por rasgos homogéneos, sino 
que comprendan que nuestra nación es heredera de varias culturas 
y que es necesario insertarnos en un diálogo intercultural para conocer 
nuestras diferencias e integrarlas en el imaginario nacional.
A pesar de que los profesores de ambos centros educativos 
maniﬁ  estan explícitamente no guiarse por el Diseño Curricular 
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Nacional, el curso de Historia para el Estado, como para el Colegio 
“B”, tiene la intención de que el alumno conozca y cree un vínculo 
con el pasado de su pueblo. En las observaciones de aula realizadas 
en esta escuela se corrobora la mencionada intención curricular, ya 
que los profesores buscan que el estudiante se reconozca en su 
realidad social y como miembro de una comunidad nacional, 
mediante la visión social y popular que promueven para el análisis de 
los procesos históricos.
En este caso se podría decir que el currículo intencional logra 
su cometido, en tanto que los alumnos del Colegio “B” logran: i) ana-
lizar y comprender los procesos históricos desde una mirada social 
rescatando el valor de la sociedad en su conjunto; y ii) reconocer 
sucesos del pasado nacional que marcan su presente colectivo e 
individual, llegando a construir la idea de una comunidad nacional 
que se mueve a través del tiempo. 
En el Colegio “A”, en cambio, pretenden que los alumnos 
trabajen habilidades más que contenidos; que relacionen procesos, 
más que identiﬁ  carse con y en ellos. Esta escuela le da al alumno, 
por un lado, las herramientas necesarias para que evalúe los procesos 
históricos; y por otro, la total libertad para que construya sus opiniones 
al respecto. Se podría plantear que la formación ciudadana impartida 
en este colegio es de carácter “cosmopolita”, es decir, que buscaría 
desarrollar en el estudiante una cultura de tolerancia y apertura 
hacia la diversidad, pensamiento que le permitiría ubicarse y desen-
volverse en cualquier parte del mundo.
Además, se pudo apreciar que los alumnos de este colegio no 
se identiﬁ  can con el pasado peruano, ya que en sus participaciones 
y respuestas no transmiten ni rescatan un vínculo afectivo con un 
proyecto de comunidad nacional. Así, no llegarían a ver en la historia 
del Perú un camino que los lleve por rumbos con los que puedan 
relacionar sus experiencias personales o colectivas. No se inclinarían 
por conﬁ  ar en un proyecto nacional con pasado y futuro, sino por 
ser parte de un proceso global más viable para ellos, dadas las posi-
bilidades de su realidad socioeconómica.
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Se propone, entonces, que el Colegio “A” y el Colegio “B” son 
dos proyectos educativos distintos. Este estudio encuentra que ya 
desde el currículo intencional de las escuelas estudiadas se va buscando 
plasmar ideas diferentes de la historia del Perú. Esto daría paso a la 
posibilidad de una construcción de ciudadanía diferente, incluso en 
sectores socialmente homogéneos. 
En conclusión, la heterogeneidad encontrada en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje de la historia nacional provendría no solo 
de las nociones que se recrean en la relación constante entre el 
docente y sus estudiantes, sino también del conjunto de “prácticas 
naturales” propias de cada institución educativa, que se han estable-
cido a través del tiempo y que terminan generando lo que Tyack y 
Cuban (1997) denominan la “gramática escolar”.
Esta mirada de corte institucional y social a los fenómenos 
educativos nos debería llevar a replantear visiones un tanto homo-
géneas de los grupos sociales; en este caso, de estudiantes de la élite 
limeña. A partir de este estudio, debemos tener en cuenta que las 
visiones sobre la historia del Perú pueden constituirse y recrearse de 
manera distinta dentro de un mismo sector socioeconómico, dadas 
las nociones y los objetivos que se manejan dentro de cada insti-
tución educativa.
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Del dicho al hecho hay mucho trecho.
 Un análisis de la implementación de la Política 




1   Este artículo es una versión corta y traducida de una tesis de maestría presentada por la 
autora en el año 2005 para obtener el grado de Maestría en Estudios de Desarrollo con 
especialización en Políticas Públicas en el Institute of Social Studies en La Haya, Países Bajos.
2  Este trabajo fue realizado utilizando los datos de un estudio comisionado por el Banco 
Mundial y Alianza para Establecer Estrategias Sostenibles para la Educación de las Niñas 
a través de un contrato con GRADE. Quisiera agradecer al Dr. Santiago Cueto (GRADE) por 
facilitarme el acceso a esta base de datos. Los hallazgos y conclusiones de este estudio son 
de la autora y no implican una posición institucional de GRADE o del Banco Mundial.
Introducción
El Perú es un país multicultural. Según el Censo Nacional del 2007, apli-
cado por el Instituto Nacional de Estadística e Informática, 16% de la 
población peruana (alrededor de cuatro millones de personas) habla al 
menos una de las más de cuarenta lenguas indígenas que existen en el 
país. Entre estas, las dos lenguas más importantes, por la proporción de 
la población que las habla, son el quechua y el aimara. La mayoría de los 
que hablan una lengua indígena en el Perú viven en la sierra, donde algo 
más de tres millones hablan quechua y cerca de 450.000 hablan aimara.
A pesar de que por mucho tiempo el Estado peruano no atendió 
las necesidades educativas particulares de esta población, durante las tres 
últimas décadas el Ministerio de Educación ha realizado un importante 
esfuerzo para formular e implementar programas de Educación Bilingüe 
Intercultural (EBI) en las zonas bilingües del país. La idea de fondo de estos 56
programas es ofrecer a los estudiantes cuya lengua materna es diferente al 
español, acceso a una educación de calidad que sea pertinente tanto cultural 
como lingüísticamente. Los programas bilingües, en el Perú y alrededor del 
mundo, se basan en la premisa de que el uso de la lengua materna en la 
escuela para enseñar a niños bilingües produce resultados positivos, tales 
como mejorar el rendimiento académico de los alumnos, elevar la autoestima 
(haciendo posible que ellos participen más en clase) y desarrollar una actitud 
positiva hacia la escuela.
En el Perú, la primera Política Nacional de Educación Bilingüe 
fue elaborada en 1972, en el marco de la reforma educativa imple-
mentada por el gobierno militar. Desde entonces se han realizado 
varias modiﬁ  caciones de dicha política, volviéndola cada vez más 
soﬁ  sticada. En sus inicios, el contenido de la política era muy puntual 
y referido solamente a educación bilingüe; sin embargo, cuando a 
ﬁ  nales de la década de 1980 el debate educativo se orientó hacia la 
relación entre educación y cambio social, el enfoque de la política 
cambió: pasó de educación bilingüe a educación intercultural y educa-
ción bilingüe intercultural (EBI). 
A ﬁ  n de darle un soporte institucional a la Política Nacional de 
Educación Bilingüe Intercultural, en 1989 el Estado creó la Dirección 
Nacional de Educación Bilingüe Intercultural (DINEBI). A comienzos 
de la década de 1990, durante el primer régimen del presidente Alberto 
Fujimori, la DINEBI fue eliminada; sin embargo, el mandatario tuvo que 
dar un paso atrás durante su segundo gobierno (1995-2000), cuando 
creó la Unidad de Educación Bilingüe Intercultural (UNEBI) dentro de 
la Dirección Nacional de Educación Primaria. Esto, debido aparente-
mente a la presión del Banco Mundial, que planteó el establecimiento 
de una política nacional de educación bilingüe como condición para 
su asistencia en desarrollo y préstamo al Perú, en el contexto del 
Proyecto de Modernización Educativa (López 2002, Montoya 2001). En 
el año 2001 la DINEBI recuperó su estatus como Dirección3.
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Con relación a la política EBI y su evolución a lo largo de varias 
décadas, es importante resaltar las diferencias entre educación bilingüe y 
educación (bilingüe) intercultural. La primera utiliza la lengua indígena 
solamente como instrumento para la enseñanza de la cultura occiden-
tal; por ejemplo, en el caso del Perú, el uso del quechua en escuelas 
bilingües para la enseñanza de un currículo tradicional y oﬁ  cial no 
constituye un enfoque intercultural de la educación (Zavala y Córdova 
2003). La educación (bilingüe) intercultural es un concepto más amplio, 
que hace referencia a un proceso de aprendizaje contextualizado social 
y culturalmente (López y Kuper 2000). El idioma es solo un componente 
de las culturas indígenas; por lo tanto, una educación intercultural no 
solo requiere el uso de una lengua indígena para la enseñanza, sino 
también incorporar al currículo conocimiento y valores de la sociedad 
indígena4. Es un modelo de educación que promueve un diálogo entre 
la cultura occidental y la cultura indígena, tras el cual ambas se enri-
quecen y transforman.
Actualmente en el país se habla de Educación Intercultural Bi-
lingüe (EIB5), buscando enfatizar que lo intercultural constituye el 
punto a partir del cual se sustenta lo lingüístico. Sin embargo, a pesar 
de este nuevo cambio en la denominación, en la práctica el énfasis 
en la educación peruana parece haber estado principalmente en la 
educación bilingüe, sin considerar en profundidad el aspecto inter-
cultural de esta. 
No obstante, en todas las versiones de la política EBI que han 
existido en el país, los objetivos siempre han trascendido la esfera 
educativa. Estos implican aspectos pedagógicos, lingüísticos, culturales 
y políticos, y abarcan desde un nivel micro a uno macro. A nivel 
micro, los programas bilingües se elaboran para abordar las necesida-
des educativas de niños indígenas en contextos rurales, otorgándoles 
4  Para una discusión más amplia sobre este tema, véase Zavala, 2001.
5  De aquí en adelante se seguirá usando el término EBI en lugar del actual EIB debido a que 
era el programa de Educación Bilingüe Intercultural (EBI) el que estaba vigente cuando 
fueron recolectados los datos usados en este estudio.
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el derecho y la oportunidad de aprender a leer y escribir en su propia 
lengua, bien sea el quechua o el aimara, antes de introducirlos progresi-
vamente al español como lengua principal para el aprendizaje. A nivel 
macro, se puede decir que el objetivo ﬁ  nal de la EBI es transformar la 
sociedad —particularmente, las relaciones de poder— para volverla 
más equitativa y democrática mediante la incorporación, en el currí-
culo, de conocimiento y valores tanto de la cultura occidental como 
de la indígena. 
En cuanto al último punto, cabe precisar que, según el enfoque 
intercultural, este modelo educativo nos conducirá a una sociedad más 
democrática y justa solo si se implementa para toda la población. Adi-
cionalmente, en aquellas zonas donde los estudiantes hablen una lengua 
indígena, la educación brindada deberá ser bilingüe además de inter-
cultural. Sin embargo, en el Perú la EBI se implementa solamente en 
zonas rurales. Por tanto, aun cuando el programa tuviera éxito formando 
estudiantes interculturales en zonas rurales bilingües, difícilmente será 
capaz de contribuir al proceso de democratización e igualdad social, 
tal como lo proponen sus objetivos. 
En lo que se reﬁ  ere a la aceptación entre la población del modelo 
educativo EBI, existen estudios previos que sugieren que hay ciertas 
áreas del país donde la mayoría de padres y estudiantes de contextos 
EBI no están de acuerdo con este modelo educativo (Cueto y Secada 
2004, Zavala y Córdova 2003). Quizá la política EBI, aunque consi-
derada importante y bien intencionada desde el punto de vista de los 
expertos, haya resultado teniendo un enfoque vertical, “de arriba hacia 
abajo”, que a la hora de diseñar la política —y especialmente de implemen-
tarla— no habría tomado realmente en cuenta las opiniones e intereses 
de la población beneﬁ  ciaria, lo que explicaría su rechazo. 
Si bien la literatura sobre EBI en el Perú no es abundante, se 
han publicado algunos trabajos importantes. La mayor parte son 
reﬂ  exiones críticas sobre la actual situación y los retos de EBI en el 
Perú (véase Zavala y Córdova 2003; Zúñiga y Gálvez 2002; Zúñiga, 
Sánchez y Zacharías 2000; y López 1991), basadas en la extensa y rica 
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experiencia de sus autores en este campo. Sin embargo, hay pocos 
estudios empíricos que examinen los resultados de EBI en el país6 o 
que analicen detalladamente el proceso de su implementación. Como 
señalan Zavala y Córdova: “[…] se trata de un campo donde todavía 
falta mucho por investigar en cuanto a los resultados de su aplicación” 
(Zavala y Córdova 2003: 9).
Por consiguiente, el principal propósito del presente trabajo es 
analizar más de cerca el proceso de implementación del programa EBI, 
proporcionando evidencia empírica sobre cómo el contexto social en 
el que se encuentra inmerso el programa puede estar inﬂ  uyendo en las 
brechas entre lo planiﬁ  cado y lo implementado. Con tal ﬁ  n, este trabajo 
establece en primer lugar cuáles son los resultados del programa EBI 
en la muestra de escuelas rurales en Puno, analizando las posibles brechas 
entre los resultados esperados y los reales, y la manera en que estas 
brechas se pueden explicar a partir de las características del proceso 
de implementación de la política EBI. 
Especíﬁ  camente, este estudio busca responder dos principales 
preguntas de investigación. La primera es: ¿Cómo se están desempe-
ñando en matemática y comprensión de lectura los estudiantes EBI en 
comparación con sus pares en escu    elas monolingües en español? Algunas 
preguntas más especíﬁ  cas relacionadas con este primer punto son: a) 
¿Qué tipo de familia envía a sus hijos a una escuela EBI?; y b) ¿Existe 
una diferencia estadísticamente signiﬁ  cativa entre el rendimiento en 
matemática y comprensión de lectura de estudiantes EBI y de estu-
diantes que asisten a escuelas monolingües en español? La segunda 
interrogante principal será: ¿Cómo se puede explicar esta diferencia 
(si la hay) a partir de las percepciones y la interpretación de la realidad 
de los actores locales? Algunas preguntas de investigación especíﬁ  cas 
al respecto serían: a) ¿Favorece el contexto social la implementación 
del programa EBI?; y b) ¿Cómo afectan las percepciones sobre EBI que 
6  Los trabajos de Espinoza y Torreblanca, 2003 y Cueto y Secada, 2004 muestran resultados 
del programa EBI. 
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tienen los diferentes actores de la comunidad educativa el desempeño 
académico de los estudiantes?
A ﬁ  n de responder estas preguntas, el p    resente trabajo utiliza un modelo 
probit para determinar las características del estudiante, la familia y el con-
texto, asociadas con la matrícula en escuelas EBI. Luego se utilizan modelos 
de regresión lineal múltiple para modelar los factores asociados al rendi-
miento de los estudiantes EBI. Cabe señalar que dichos modelos tienen la 
particularidad de introducir como variables explicativas las actitudes de los 
actores locales hacia la EBI. Finalmente, se utiliza un análisis bivariado para 
describir las actitudes y opiniones de los actores de la comunidad educativa 
respecto a la EBI.
Los resultados obtenidos serán interpretados y analizados a la 
luz de un enfoque centrado en los actores (Actor-Oriented Approach). 
Este enfoque, desarrollado principalmente por Norman Long, enfatiza 
la importancia de reconocer que “[…] todo tipo de intervención exter-
na ingresa necesariamente al ‘mundo’7 del individuo y grupo social 
afectado, y de esta manera es mediada y transformada por estos mis-
mos actores y estructuras” (Long 2001: 13). En el caso de la EBI en 
el Perú, parece quedar claro que la formulación de políticas no se 
puede ver como un proceso lineal que va desde la formulación de 
la política hasta los resultados de la misma. Se necesita abrir la “caja 
negra” a ﬁ  n de investigar cómo y por qué la política es transformada 
por los actores cuando está siendo implementada, produciendo a largo 
plazo resultados diferentes a los que se esperaban. Es importante dejar 
claro que este estudio no pretende ser una evaluación de impacto 
del programa EBI en Puno, sino más bien un análisis sociológico del 
contexto en el cual esa política se está implementando. 
Una de las principales limitaciones de este estudio es que el análisis 
se hace solamente para siete distritos de Puno, solo una de las zonas del 
país donde se implementa el programa de EBI, aunque con una gran pobla-
ción indígena. Los resultados no se pueden generalizar al departamento 
7  Life-world, en términos de Long (2001).
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de Puno ni a otras zonas bilingües del país. Adicionalmente, hubiera sido 
valioso complementar estos datos cuantitativos con datos cualitativos, reali-
zando entrevistas a profundidad con los principales actores locales. A pesar 
de estas limitaciones, creemos que el presente trabajo puede constituir una 
importante y novedosa contribución al debate nacional sobre EBI.
El contexto: etnicidad, pobreza y educación en el Perú
Si bien en los últimos años la incidencia de la pobreza ha tendido a dismi-
nuir en el país, el porcentaje de gente cuyo ingreso está por debajo de la 
línea de pobreza es aún alto. Según el Instituto Nacional de Estadística 
e Informática (INEI)8, la incidencia de la pobreza en el Perú para el año 
2008 era de 36,2%. La pobreza se encuentra particularmente concentrada 
en zonas rurales, donde casi 60% de la población es pobre, mientras que 
en zonas urbanas la incidencia de pobreza es de 23,5%. 
Varios estudios han establecido que en el Perú existe una estrecha 
relación entre ser pobre y ser indígena. Después de Bolivia y Guatemala, 
el Perú tiene la población indígena más grande en América Latina. Entre 
28% y 42% de los hogares peruanos pueden ser considerados indígenas. 
El porcentaje más bajo se obtiene cuando se consideran indígenas sola-
mente los hogares donde el jefe del hogar y/o cónyuge cuentan con una 
lengua indígena (quechua, aimara o una lengua nativa de la región ama-
zónica) como lengua materna. El porcentaje más alto incluye a todos los 
hogares donde el jefe del hogar y/o su cónyuge tienen padres o abuelos 
cuya lengua materna es o era una lengua indígena. Casi 50% de la pobla-
ción que vive en extrema pobreza en el país proviene de hogares donde 
la lengua materna del jefe del hogar es indígena (Herrera 2002).
En el Perú, no toda la población tiene las mismas oportunidades 
de acceder a la educación. De hecho, la población indígena tiene 
pocas oportunidades de hacerlo. Como puede verse en el cuadro 1, 
8  Perú en cifras: Indicadores sociales-Pobreza. Disponible en <http://www.inei.gob.pe/>.
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mientras que 62,4% de la población indígena solo cuenta con educación 
primaria, el porcentaje de la población no indígena en tal situación es de 
43,3%. La población indígena ha tenido aún menos acceso a la educación 
secundaria: apenas 28,1% de esta cuenta con educación secundaria, frente 
a 34,6% de la población no indígena. Por último, es en la educación 
superior donde las diferencias se hacen aún más amplias: solo 9,5% de 
la población indígena ha llegado a este nivel educativo, comparado con 
22% de la población no indígena que alcanza dicho nivel.
Sin embargo, en el cuadro 1 podemos notar que cuando los resul-
tados  son desagregados para diferentes cohortes9 se observa cierto 
avance hacia el acceso equitativo a la educación entre las poblaciones 
indígena y no indígena. Cuando comparamos los dos grupos de pobla-
ción por cohortes vemos un avance signiﬁ  cativo en cuanto al acceso 
a educación secundaria y superior entre la población indígena. Entre 
la población indígena mayor de 55 años solamente 11,7% cuenta con 





Primaria Secundaria Superior Total
Indígena 62,4 28,1 9,5 100
25-34 años 37,4 49,6 13,1 100
35-44 años 48,8 38,1 13,2 100
45-54 años 64,3 24,7 10,9 100
55 años a más 84,1 11,7 4,2 100
No indígena 43,3 34,6 22,0 100
25-34 años 27,8 48,8 23,4 100
35-44 años 30,4 40,7 28,9 100
45-54 años 41,2 33,5 25,3 100
55 años a más 63,2 22,9 13,9 100
Fuente: ENAHO 2001.
Población indígena deﬁ  nida a partir de la lengua materna de la persona o de sus padres o abuelos.
Elaboración propia en base a información de jefes de hogar.
9  Solo la población mayor de 25 años ha sido considerada para deﬁ  nir cohortes porque en 
teoría es la única que podría haber concluido la educación superior.
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educación secundaria, frente a 22,9% entre la población no indígena; 
y solo 4,2% cuenta con educación superior, frente a 13,9% de su contra-
parte no indígena. En la generación más joven la situación parece ser 
mejor, especialmente en el acceso a educación secundaria: 49,6% de 
la población indígena de 25 a 34 años cuenta con educación secun-
daria, frente a 48,8% de la población no indígena; y 13,1% de ellos 
tiene acceso a educación superior, frente a 23,4% de su contraparte 
no indígena. 
No obstante, aun cuando la situación parece estar mejorando en tér-
minos de acceso a educación, la población indígena en general todavía 
cuenta con menos años de educación. En promedio, la población indígena 
tiene 2,4 años menos de educación que la no indígena (5,7 y 8,1 años 
respectivamente). En el cuadro 2 se puede ver que la brecha de escolaridad 
se está cerrando, particularmente entre la generación más joven.
Parece ser, entonces, que la brecha entre la población indígena y no 
indígena en términos de acceso a la educación se está volviendo una brecha 
en términos de calidad de educación. La mayoría de los estudiantes indíge-
nas son de zonas rurales del país y, como ya se indicó anteriormente, estos 
son los más pobres. La oferta de educación pública en estas zonas es 
limitada y la mayoría de las escuelas son unidocentes10.
10  Un solo profesor en la escuela primaria enseña a todos los grados.
Cuadro 2. Años de escolaridad de la población según etnicidad y cohorte
Años de escolaridad según grupo 
(media)
Indígena No indígena Total
Total 5,7 8,1 7,2
25-34 años 7,8 9,3 8,7
35-44 años 7,4 9,5 8,7
45-54 años 5,9 8,4 7,4
55 años a más 3,4 6,3 5,1
Fuente: ENAHO 2001.
Elaboración propia en base a información de jefes de hogar. 
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Estas escuelas, que representan el 40% de las escuelas en zonas 
rurales y de extrema pobreza, se caracterizan por una baja calidad del 
servicio educativo —que se expresa en un número de estudiantes por 
maestro por encima de los estándares regulares— y pobres resultados 
educativos. La pobreza, la desnutrición, el bajo nivel educativo de la madre 
y la lengua materna diferente al español son características de la mayoría 
de los niños de estos contextos (Unidad de Estadística Educativa 2005). 
Diversas evaluaciones de desempeño a nivel nacional e interna-
cional han mostrado el pobre rendimiento de los estudiantes de zonas 
rurales en comparación con su contraparte urbana. Pero si los resultados 
educativos en contextos rurales son pobres, entre los estudiantes indí-
genas los resultados son aún más bajos11 . Kudo (2004) ha encontrado 
que los estudiantes indígenas tienen un desempeño inferior al de sus 
contrapartes no indígenas independientemente de la localidad en la 
que se encuentra la escuela (urbana o rural). Encontró, además, que los 
estudiantes indígenas aprenden mejor cuando asisten a escuelas no indí-
genas (en español), pero aun entonces su rendimiento es insatisfactorio. 
Aparte de los resultados antes mencionados relativos a los logros 
de los estudiantes indígenas en general, existen también estudios que 
evalúan de manera especíﬁ  ca el desempeño de estudiantes bilingües. 
Espinosa y Torreblanca (2003) usan información de la Evaluación 
Nacional del 2001 para mostrar diferencias signiﬁ  cativas entre el rendi-
miento de los estudiantes EBI y los estudiantes de escuelas monolingües 
en español de zonas rurales, siempre en favor de los últimos, tanto en 
matemática como en comprensión de lectura, y en cuarto y sexto grado 
(grados incluidos en la evaluación). En la misma línea, en un estudio 
realizado en escuelas rurales EBI y no EBI de Puno, Cueto y Secada 
(2004) encuentran logros similares entre los estudiantes de escuelas 
rurales EBI y no EBI, e incluso más bajos para los EBI.
11  Resultados similares encuentra McEwan (2004) en Bolivia y Chile. Según sus observaciones, 
hay una brecha considerable entre el logro de estudiantes indígenas y no indígenas, tanto 
en matemática como en español. La brecha se explica primordialmente por las diferencias 
en la calidad de las escuelas y aulas atendidas por estudiantes indígenas y no indígenas, 
pero también por variables familiares como el nivel de educación de los padres.
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Basándose en su experiencia de trabajo con docentes EBI en la 
zona sur de los Andes peruanos, Zavala y Córdova (2003) proponen 
que una variable que puede estar inﬂ  uenciando los resultados de la EBI 
en el Perú es la extrema pobreza de los estudiantes matriculados en 
las escuelas de esta modalidad. Asimismo, las difíciles condiciones de 
trabajo de los docentes y otros factores más ideológicos, tales como la 
oposición de los padres a ese tipo de educación, la situación social del 
quechua o cualquier otra lengua vernacular en relación con el español, 
y el conﬂ  icto cultural que existe en el país. 
Finalmente, cuando se someten a pruebas estandarizadas regio-
nales e internacionales, los estudiantes indígenas obtienen puntajes 
signiﬁ  cativamente más bajos en pruebas de matemática y lectura. Las 
escuelas indígenas también presentan mayores tasas de deserción, repi-
tencia y reprobación (Hall y Patrinos 2005).
Esta situación representa un reto crítico para el país. Estudios 
previos (por ejemplo, Herrera 2002) han establecido que el bajo nivel 
educativo de los padres es transmitido a sus hijos; es decir, existe un 
tipo de perpetuación de la pobreza o transmisión intergeneracional 
de la pobreza debido a cercana relación entre esta y la falta de educa-
ción. Al ﬁ  nal, el país está enfrentando un círculo vicioso de pobreza. 
El ser indígena reduce la probabilidad de tener acceso a la educación 
(o al menos a una educación de calidad), lo que a su vez incrementa 
la probabilidad de ser pobre. La existencia de este círculo vicioso es 
precisamente lo que demanda la intervención del Estado, diseñando 
políticas educativas orientadas a proveer mayor y mejor educación a 
poblaciones indígenas, para reducir la brecha educativa y mejorar la 
calidad de la educación.
Puno y el Programa de Educación Bilingüe Intercultural
Se puede decir que Puno ha sido la zona pionera en Educación 
Bilingüe en el Perú. La práctica de la educación rural en el país se 
inició a comienzos del siglo XX en Puno con el trabajo del distinguido 
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maestro aimara Manuel Camacho en comunidades bilingües ubicadas 
en zonas aledañas al lago Titicaca. El trabajo de Camacho fue continua-
do por otras importantes iniciativas de docentes locales muy conocidos, 
como María Galindo, quien muchos años antes de que la educación bilin-
güe comenzara oﬁ  cialmente en el país, ya estaba promoviendo la alfabeti-
zación tanto en español como en la lengua nativa (López y Kuper 2000, 
López 1991). Sin embargo, no es mera coincidencia que la educación 
bilingüe empezara aquí. Como lo explica López (1991), Puno era una 
zona con altas tasas de analfabetismo, baja cobertura del sistema educativo 
y alta densidad de población indígena de habla quechua o aimara; pero 
sobre todo, la población quechua y aimara tenía allí una disposición 
muy positiva hacia la educación. Más recientemente ha habido impor-
tantes experiencias de educación bilingüe en Puno. Entre ellas, la más 
importante es el Programa Experimental de Educación Bilingüe de Puno 
(PEEB). Este programa, fundado por la Cooperación Técnica Alemana 
(GTZ), se inició en 1977 y fue descontinuado a comienzos de la década 
de 1990. Durante este tiempo, el programa produjo material educativo e 
investigaciones12 (Cueto y Secada 2004). 
Para el año 2000, cuando se recogieron los datos utilizados en 
este estudio, el Ministerio de Educación había implementado en Puno 
un Programa de Educación Bilingüe Intercultural con los siguientes 
objetivos13:
1)   Proveer educación bilingüe intercultural en los niveles de inicial 
y primaria para la mayoría de la población vernáculo-hablante de 
zonas rurales.
2)   Promover un bilingüismo aditivo y coordinado14 en el educando 
para mejorar su rendimiento académico y su autoestima.
12  Véase López 1991 para una descripción más detallada de los logros y las limitaciones de 
este programa.
13  Ministerio de Educación 2000, en Cueto y Secada 2004. 
14 Esto  signiﬁ  ca que ambas lenguas, el español y la lengua vernacular, son importantes y 
ninguna domina sobre la otra. Este enfoque del bilingüismo corresponde a un modelo 
particular de la educación bilingüe, aquel del mantenimiento y desarrollo (López y 
Kuper 2000).
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3)   Contribuir a que en los diferentes niveles del sistema educativo 
se superen las actitudes y los comportamientos discriminatorios a 
ﬁ  n de lograr la igualdad de oportunidades para el pleno ejercicio 
de los derechos ciudadanos.
Con el objetivo de implementar este programa, el Ministerio de 
Educación había:
  Desarrollado lineamientos para que las escuelas bilingües imple-
mentaran la diversiﬁ  cación curricular.
  Proporcionado lineamientos lingüísticos, pedagógicos y culturales 
para la capacitación de docentes EBI. Institutos pedagógicos o 
universidades capacitaron a los docentes en la metodología EBI 
mediante un contrato con el Ministerio de Educación.
  Proporcionado a las escuelas material educativo pertinente al 
contexto lingüístico. El Ministerio distribuyó a las escuelas EBI 
de Puno material educativo para matemática y comunicación 
(lenguaje), tanto en español como en la lengua indígena. Tam-
bién distribuyó otros materiales bilingües, como cuentos (Cueto 
y Secada 2004). 
El diagrama 1 presenta un resumen de la política EBI (principios 
básicos), el programa EBI (objetivos e implementación en escuelas) y 
los resultados esperados, tal como se concebía en el año 2000, cuando 
se recogieron los datos de este estudio. Tal como se señaló, el progra-
ma ha seguido modiﬁ  cándose en los años siguientes; sin embargo, 
dichas modiﬁ  caciones, antes que contradecir lo establecido hasta ese 
momento, ampliaron la concepción y los objetivos de la educación 
intercultural bilingüe, por lo que pensamos que los resultados de este 
estudio siguen siendo útiles como un aporte más para la reﬂ  exión 
sobre este tema15.
15  Para mayor detalle sobre los objetivos del Programa Intercultural Bilingüe actual véase 
la Ley General de Educación 28004, del año 2003, y su respectivo Reglamento. 






























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Una aproximación empírica a la política pública: enfoque 
centrado en los actores 
Los programas de educación bilingüe y de educación bilingüe intercul-
tural existen en el Perú desde hace más de tres décadas; sin embargo, 
la implementación de EBI en el país no ha producido los resultados 
esperados. Debido a ello, la propia política ha sido revisada una y otra 
vez durante los últimos treinta años, suponiendo que los resultados 
esperados no se han logrado porque el contenido de esta no era el 
correcto. Así, la Política Nacional de Educación Bilingüe ha evolucio-
nado en el papel, pero ha sido incapaz de producir cambios reales en 
el aula (Zúñiga y Gálvez 2002). Parece existir una brecha considerable 
entre lo que se planea a nivel de la DINEBI y lo que en realidad se imple-
menta en las escuelas.
El enfoque centrado en los actores (conocido en inglés como 
Actor-Oriented Approach) es una respuesta a los modelos lineales 
o cíclicos de creación de políticas que proponen tres fases claras 
y sucesivas: formulación, implementación y evaluación de la polí-
tica, midiendo el éxito de la política en relación con qué tanto se 
han logrado los objetivos originales. Según Long (1992), esta manera 
de conceptualizar la creación de políticas es una simplificación 
excesiva de un proceso mucho más complejo, que a menudo supone 
la transformación de la política durante el proceso de implemen-
tación y durante el cual no es posible seguir una ruta lineal desde 
la formulación hasta el resultado. De acuerdo con este autor, al 
analizar el proceso de implementación de cualquier política se 
debe considerar que “[…] los grupos locales formulan y persiguen 
activamente sus propios ‘proyectos de desarrollo’, los cuales pue-
den chocar con los intereses de las autoridades centrales” (Long 
1992: 34). 
Creemos que este puede ser precisamente el caso de la imple-
mentación de la política EBI en Puno; por eso, un análisis centrado 
en la perspectiva de los actores —como el propuesto por Norman 
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Long— puede constituir un marco apropiado para entender el problema 
de la EBI en el Perú16.
El enfoque centrado en los actores surgió como respuesta al aná-
lisis estructural dominante en la sociología del desarrollo. Según esta 
última, todo cambio estructural importante en una sociedad dada es 
el resultado de fuerzas externas tales como las del mercado o las del 
Estado. Aunque Long reconoce que esta proposición puede ser cierta 
en alguna medida, también enfatiza la importancia de reconocer que 
“[…] todo tipo de intervención externa ingresa necesariamente al 
‘mundo’17 del individuo y grupo social afectado, y de esta manera 
es mediada y transformada por estos mismos actores y estructuras” 
(Long 2001: 13). Su enfoque resulta más dinámico para entender el 
cambio social al reconocer la interacción y determinación mutua de 
factores “internos” y “externos”, y, por lo tanto, el papel central de la 
acción humana.
Solo si se reconoce que la acción humana cumple un papel 
importante es posible considerar la posibilidad de que se produzcan 
respuestas diferentes a circunstancias estructurales similares en un 
contexto relativamente homogéneo. De acuerdo con el planteamiento 
de Long, lo que originalmente era un factor externo —es decir, la polí-
tica y el programa— se “interioriza” y comienza a adquirir diferentes 
signiﬁ  cados para diferentes actores. A medida que estas intervenciones 
ingresan a sus mundos (life-worlds), los actores se comportan de acuerdo 
a cómo ellos entienden lo que está ocurriendo. Por lo tanto, si ellos entien-
den las cosas de manera diferente, deﬁ  nitivamente tendrán respuestas 
diferentes al mismo factor externo. Como parte del proceso de adapta-
ción a los nuevos elementos de su entorno, los actores cambian tanto 
sus propias estrategias de vida como la intervención en sí misma. En 
16  Debe mencionarse que el enfoque de Long no es el único dentro de esta perspectiva 
(Actor-Oriented Approach). Thomas y Grindle (1990) y Grindle (2004) también abordan 
la creación de políticas desde una perspectiva centrada en los actores, pero la principal 
diferencia entre ellos es que estos últimos se preocupan más de las élites estatales y 
burócratas (como actores) que de los actores locales.
17 O  life-world, en términos de Long (2001).71
palabras de Long, “[…] los diferentes patrones que emergen son en 
parte la creación conjunta de los propios actores” (Long 2001: 13).
Tanto la interpretación de la realidad como la acción social son 
siempre especíﬁ  cas al contexto y generadas en este. Como explica Long 
(2001), los signiﬁ  cados, los valores y las interpretaciones se construyen 
culturalmente, pero se aplican de manera diferencial y se reinterpretan 
de acuerdo con posibilidades conductuales existentes. 
Los siguientes conceptos son elementos básicos de un enfoque 
centrado en los actores: actor, agencia, conocimiento y poder. Según 
Long (1992), el concepto de actor es una construcción social mas no 
un sinónimo de individuo. Para tal concepto es clave la idea de que 
los actores sociales no son beneﬁ  ciarios pasivos de la intervención 
(como lo sugieren algunos modelos tradicionales de planiﬁ  cación), sino 
participantes activos, con sus propios conocimientos y estrategias, que 
interactúan y negocian tanto con otros actores locales como con insti-
tuciones y actores externos. Se debe prestar especial atención a la ma-
nera como las prácticas, estrategias y lógica de cada actor se conectan 
con —o se distancian de— las de otros actores; o, en términos de Long, 
cómo estas se entrelazan. 
El concepto de agencia también es central en este enfoque; se 
reﬁ  ere a la capacidad de los actores para procesar su experiencia y las 
de otros y actuar basándose en estas, con el propósito de generar 
una situación diferente a la actual (Long 2001). Los actores buscan 
entender el contexto social que los rodea y actuar de acuerdo con sus 
propios intereses, incluso cuando se encuentran afrontando diﬁ  cultades 
tales como poca información, coerción o incertidumbre.
Long sostiene que es importante no confundir agencia con capa-
cidad de decisión, pues el primero es un concepto más amplio. La 
agencia (y el poder) depende “[…] de manera crucial de la emergencia 
de una red de actores que se adhieren parcialmente, aunque casi nunca 
completamente, al proyecto de alguna o algunas otras personas” (Long 
1992: 23). Long establece una relación entre estos dos conceptos 72
principales, actores y agencia, al decir que solo debemos reconocer 
como actores sociales a “[…] aquellas entidades a las que se les puede 
atribuir signiﬁ  cativamente el poder de agencia” (Long 1992: 23). 
Los últimos dos conceptos centrales de este enfoque son cono-
cimiento y poder. Primero, según Long, el conocimiento no es algo 
dado sino que se negocia y crea de manera conjunta durante complejas 
interacciones sociales como las antes descritas. Segundo, durante este 
proceso de negociación e interacción ocurren luchas de poder, y el enfo-
que centrado en los actores apuntan a entender estas luchas: “Todos los 
actores ejercen algún tipo de ‘poder’, aun quienes están en posiciones 
muy subordinadas” (Long 2001: 17). 
Para resumir, el enfoque centrado en los actores busca entender 
y explicar las situaciones que estos enfrentan como parte de su vida 
cotidiana. Según este punto de vista, la intervención no es la implemen-
tación de un plan de acción (enfoque lineal de los modelos normativos), 
sino un “[…] proceso continuo de transformación en el que se distinguen 
los intereses y luchas de los diferentes actores” (Long 1992: 9). Es 
importante estudiar lo que está ocurriendo, porque con frecuencia los 
actores sociales locales formulan y persiguen activamente sus propios 
“proyectos de desarrollo”, que pueden resultar contrapuestos a los inte-
reses de actores externos o de las autoridades.
Datos, estadística descriptiva y especifi  cación      
de los modelos18
Instrumentos
Para la recolección de datos se utilizaron dos tipos de instrumentos: 
pruebas de rendimiento y cuestionarios. El trabajo empírico de esta 
18  Como este estudio se realizó utilizando la base de datos originalmente elaborada por 
Cueto y Secada (2003), los ítems "Instrumentos" y "Muestra" de este capítulo se basan 
en dicho trabajo.
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investigación se basa en datos transversales; es decir, el rendimiento 
fue medido una sola vez al ﬁ  nal del año escolar19. 
Se tomaron pruebas de rendimiento en matemática y compren-
sión de lectura. Las pruebas de matemática constaron de 29 preguntas 
relacionadas con habilidades básicas de suma, resta, multiplicación y 
división, con o sin residuo, usando números enteros y fracciones. Se 
incluyeron ejercicios puramente numéricos y problemas sencillos, 
tomando en consideración el currículo oﬁ  cial del grado respectivo20. 
La diﬁ  cultad de la prueba fue comparable a la de los problemas más 
sencillos incluidos en los materiales educativos repartidos por el 
Ministerio de Educación en los grados evaluados. La prueba fue la 
misma para los estudiantes de cuarto y quinto grado. La prueba de 
comprensión de lectura contenía cuarenta preguntas, desde oraciones 
sencillas (pocas palabras) hasta textos con cuatro oraciones. La prueba 
estaba originalmente diseñada como parte de la Serie Interamericana 
para estudiantes de segundo y tercer grado, pero estudios previos de 
zonas rurales del Perú con la misma prueba sugirieron que el nivel 
educativo de estos estudiantes no permitía el uso de pruebas más 
complejas21.
Todas las pruebas se hicieron en español, porque tanto una visita 
inicial a las escuelas incluidas en el estudio como una investigación 
previa llevada a cabo en la zona revelaron que si bien la mayoría de 
los estudiantes tenían como lengua materna el quechua o el aimara, solo 
unos pocos sabían leer o escribir en su lengua indígena. Sin embar-
go, todas las instrucciones iniciales para la prueba fueron dadas tanto 
en la lengua materna como en español. En cuanto a la conﬁ  abilidad 
interna de las pruebas de rendimiento, la prueba de matemática 
tuvo un coeﬁ  ciente Alpha de 0,87 y la de comprensión de lectura 
19  Diciembre del año 2000.
20  No se incluyeron en esta prueba todas las competencias del currículo oﬁ  cial, sino solo 
aquellas que un estudio preliminar identiﬁ  có como prioritarias para la mayoría de los 
docentes (operaciones numéricas y problemas de rutina).
21  Para una explicación completa de este tema véase Cueto, Jacoby y Pollit (1997).
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tuvo un coeﬁ  ciente de 0,89. Ambos coeﬁ  cientes son considerados 
aceptables.
Los cuestionarios se aplicaron a estudiantes, padres de familia, 
profesores y directores de escuela; en términos generales, en la lengua 
preferida por la persona encuestada y en pequeños grupos o de manera 
individual (dependiendo del nivel de comprensión de lectura del encues-
tado). Se llevó a cabo un estudio piloto antes de deﬁ  nir la versión ﬁ  nal 
del instrumento. El objetivo de los cuestionarios era obtener información 
sobre características de los estudiantes, tales como edad, sexo, lengua 
materna, medidas antropométricas y percepción de la educación EBI; 
y también información relevante acerca de sus docentes, como infor-
mación sociodemográﬁ   ca, años de experiencia, capacitación como 
maestro en EBI, lenguas habladas y percepción de la educación EBI; 
sus padres, tales como información sociodemográﬁ  ca, nivel educativo, 
tamaño de la familia, bienes familiares y percepción de la educación 
EBI; y características de la escuela, como tipo de escuela, ubicación, 
tamaño de la clase y disponibilidad de materiales de EBI.
Adicionalmente, técnicos de enfermería previamente capacitados 
por un profesional enviado desde Lima tomaron la talla y el peso de 
cada estudiante. El profesional calibró todas las balanzas usadas para 
pesar a los estudiantes y supervisó los procedimientos. Talla y peso se 
convirtieron a puntajes z siguiendo el programa Epi Info 2000.
La muestra
Las escuelas incluidas en la muestra fueron seleccionadas intencional-
mente para capturar la diversidad (es decir EBI, no EBI y monolingües en 
español) dentro de un mismo distrito. Todas las escuelas seleccionadas 
pertenecen a siete distritos situados en zonas alrededor del lago Titicaca, 
en el departamento de Puno: Acora, Coata, Azángaro, Ilave, Pilcuyo, 
Vilque Chico y Caracoto. Los dos principales criterios de selección de 
los distritos fueron la existencia simultánea de escuelas EBI y mono-
lingües en español dentro del distrito y la distancia del distrito al lago. 
Además, las escuelas seleccionadas en cada distrito debían satisfacer 
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los siguientes requerimientos: un número similar de estudiantes en 
cuarto y quinto grado y, para el caso de escuelas EBI, ser las más grandes 
del distrito, de manera que el número de estudiantes matriculados fuese 
similar al de aquellos matriculados en escuelas monolingües en español.
La muestra incluyó veinte escuelas, la mitad ubicadas en zonas 
rurales quechua y el resto en zonas rurales aimaras, y todas escuelas 
multigrado. Once de las veinte escuelas seleccionadas fueron EBI: 
seis en la zona quechua y cinco en la aimara. El cuadro 3 resume el 
número de estudiantes, docentes, padres y escuelas incluidos en la 
muestra. Los estudiantes estaban en cuarto y quinto grado de primaria en 
el momento en que se recogieron los datos. En cuanto a los docentes, 
los cuestionarios se aplicaron a todos los profesores de primaria que 
se pudieron encontrar en la escuela al momento de recolectar la 
información22. 















47 58 34 46 18
ME, zona aimara
(5 escuelas)
66 70 53 57 21
EBI, zona quechua
(6 escuelas)
86 66 71 53 17
ME, zona quechua
(4 escuelas)
51 53 44 40 14
Total
(20 escuelas)
250 247 202 196 70
EBI: educación bilingüe intercultural.
ME: educación monolingüe en español.
22  La lógica detrás de esta decisión es que no solo los profesores de cuarto y quinto grado 
afectan el rendimiento de los estudiantes sino que también es importante, en un sentido 
más amplio, el contexto educacional del personal de la escuela.
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En el cuadro 4 se resume información relativa a las características 
socioeconómicas de los estudiantes en los distintos tipos de escuelas. 
En términos generales, todos los estudiantes provienen de contextos 
pobres; sin embargo, los estudiantes de las zonas quechuas (sean de 
EBI o no) parecen ser los más pobres entre los pobres.
Los estudiantes de escuelas EBI y las que no lo son (escuelas mono-
lingües en español) parecen tener características similares en zonas 
quechuas y aimaras. La edad de los estudiantes es similar en los dos 
grupos, tanto en cuarto como en quinto grado. Sin embargo, la edad 
promedio de todos los estudiantes de la muestra excede en más de un 
año la edad esperada para su grado respectivo. También son similares 
en relación con su estado de salud. La incidencia de desnutrición es 
alta entre los estudiantes de la muestra (alrededor de 50%) en escuelas 
EBI y en las monolingües en español. 
En cuanto a los jefes de hogar incluidos en la muestra, la mayoría 
trabajan en agricultura y tienen algún nivel de educación primaria; 
solo un pequeño porcentaje no tiene educación (tanto en escuelas 
EBI como en las monolingües en español). En cuanto al uso de la lengua 
indígena, la mayoría de los jefes de hogar hablan tanto español como 
la lengua indígena; sin embargo, el porcentaje de quienes solo hablan 
lengua indígena es mayor entre los padres aimaras (en escuelas EBI 
y en escuelas monolingües en español). Por último, casi todos los 
estudiantes de la muestra habitan en una vivienda que se puede 
considerar precaria.
Metodología
El trabajo empírico de este estudio está dividido en tres partes. En 
la primera parte se utilizan modelos de respuesta cualitativa, también 
conocidos como modelos de probabilidad para estudiar los factores 
asociados a la matrícula en escuelas EBI. Estos modelos se caracterizan 
por la naturaleza cualitativa de la variable dependiente, y su objetivo 
es estimar la probabilidad de estar matriculado en una escuela EBI. 
En este caso, la variable dependiente solamente puede tomar dos 
GABRIELA GUERRERO77
Cuadro 4. Características de la muestra
  Quechua Aimara Total
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Hacinamiento (más de tres perso-











*** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,10
ME: educación monolingüe en español.
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valores: 1 si el niño o niña está matriculado en una escuela EBI y 0 
si no lo está. 
Se usó un modelo probit para calcular la probabilidad de ser 
matriculado en una escuela EBI. Este modelo utiliza la función de la 
distribución normal acumulada (Kmenta 1986). Cabe aclarar desde 
un inicio que el probit es utilizado como herramienta para describir el 
tipo de familia que envía a sus hijos a una EBI sin interpretarla en términos 
de elección. Debido a los datos disponibles no es posible modelar la 
elección entre las escuelas EBI y las monolingües en español, porque 
según la base de datos del censo nacional la mayoría de las escuelas 
incluidas en la muestra son la única en el pequeño pueblo donde se 
encuentran; por lo tanto, no existe una verdadera elección para los padres. 
Por eso, los resultados del modelo probit no se han interpretado en 
términos de variables que determinan elección de escuela, sino más 
bien en términos de cuáles son las variables que están correlacionadas 
con la asistencia a un tipo de escuela (EBI o monolingüe en español).   
Al ﬁ  nal, se puede decir que este modelo representa un esfuerzo adicional 
para mostrar que los dos grupos de estudiantes son comparables. 
No hay mayor investigación sobre las variables que afectan la 
probabilidad de matrícula en una escuela EBI, pero sí existe una 
considerable cantidad de literatura sobre los determinantes de la 
matrícula escolar en general. Según la literatura (Bedi et al. 2004, 
Ponce y Vos 2004, Edwards 2002, Schultz 2001 y Vos 1996), la matrí-
cula escolar tiene varios determinantes y es posible clasiﬁ  carlos en 
diferentes niveles: nivel individual (características del niño, tales 
como sexo y etnicidad), nivel familiar (características de la familia 
del niño, tales como el nivel educativo de los padres y el ingreso 
familiar) y nivel escolar/comunitario (características de la escuela, 
como distancia a las facilidades escolares [geográﬁ  ca/tiempo] y gasto 
público en educación).
Para ﬁ  nes de este trabajo, deﬁ  niremos la matrícula escolar en EBI 
(E = 1) como sigue:
E = 1S + 2F + 3C +   ,        (1)
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donde S es un vector de las características de los estudiantes, F es un 
vector de las características familiares y C es un vector de las caracte-
rísticas del contexto. Los son coeﬁ  cientes a ser estimados y  es un 
término de error. Se asume que el término de error e está normalmente 
distribuido para poder estimar el modelo probit para la matrícula.
En la segunda parte se utilizan modelos de regresión lineal 
múltiple para modelar los diferentes factores escolares y contextuales 
que afectan los resultados de los programas. En este tipo de modelos, la 
variable dependiente (en este caso, el rendimiento) depende de dos 
o más variables explicativas (Gujarati 2004). Este modelo nos permite 
identificar el efecto de cada variable explicativa sobre la variable 
dependiente, manteniendo constante el valor del resto de las variables 
explicativas.
Los resultados de un programa bilingüe (rendimiento en pruebas 
estandarizadas de matemática y lectura) deberían explicarse no 
solamente en función de los insumos del programa (por ejemplo, 
características de docentes y escuelas EBI) sino también en función 
de factores importantes del contexto, tales como las características 
de los estudiantes y de las familias (Northeast and Island Regional 
Education Laboratory 1999). En este trabajo en particular estamos propo-
niendo que las actitudes de los actores locales hacia la EBI también 
deben ser consideradas como un importante factor contextual, además 
de las características socioeconómicas de los estudiantes y las familias.
Basándose en la información antes mencionada, se especiﬁ  ca el 
siguiente modelo:
Yijk =  o +  1Sijk +  2Fijk +  3Djk + 4Ejk +  5Ck +ijk             ijk~N(0, 2),   (2)
donde
i  : estudiante i
j  :  escuela j
k  :  contexto k
Yijk:  rendimiento del estudiante en matemática o lectura
Sijk :  vector de características del estudiante
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Fijk :  vector de características de la familia
Djk :  vector de las prácticas educativas del docente en el aula
Ejk :  vector de características de la escuela
Ck :  características del contexto (distrito donde está ubicada la escuela)
ijk :  término de error
La heteroscedasticidad23 tiende a ser un problema cuando se 
utilizan datos transversales (Mukherjee et al. 1998). Este estudio 
abordó tal problema estimando errores estándar robustos, usando el 
estimador de varianza Huber/White/Sándwich en lugar de realizar 
el cálculo tradicional.
El anexo A presenta información relativa a todas las variables incluidas 
en los modelos descritos en esta sección.
Por ultimo, en la tercera y última parte del trabajo empírico se 
usa un análisis bivariado para describir la opinión y las actitudes de los 
actores locales (docentes, padres y estudiantes) hacia el programa EBI. 
Resultados
¿Qué tipo de familias manda a sus hijos a escuelas EBI?
Antes de presentar los resultados del programa EBI es importante 
establecer las características de los estudiantes matriculados en escuelas 
EBI, en particular sus propias características y las de sus familias. Como 
se indicó en la sección anterior, se utilizó un modelo probit para describir 
el tipo de familia que manda a sus hijos a una escuela EBI, sin inter-
pretar los resultados en términos de elección. 
Los resultados del modelo probit se presentan en el cuadro 5. En 
comparación con los estudiantes matriculados en escuelas monolingües 
en español, los estudiantes matriculados en escuelas EBI tienden a ser 
varones, a tener más años de edad y a no haber recibido educación 
23  Distribución desigual de la varianza.
GABRIELA GUERRERO81
inicial. Esto último podría deberse a que la mayoría de las escuelas 
EBI están situadas en zonas extremadamente rurales, en comunidades 
donde no hay ningún otro tipo de institución educativa aparte de la 
misma escuela. Por lo tanto, si esa escuela no tiene una sección de 
inicial (que es el caso general), los niños de dicha comunidad no contarán 
con una opción de educación inicial y probablemente se matricularán 







Sexo (mujer) -0,14 0,06 **
Edad (años) 0,09 0,02 ***
Grado -0,10 0,06
Preescolar -0,16 0,06 **
Desnutrición 0,02 0,06
Características de la familia
Nivel educativo del jefe de hogar: primaria 
incompleta o completa
0,07 0,10
Nivel educativo del jefe de hogar: secundaria 
incompleta o más
0,18 0,11
Jefe de hogar: mujer -0,21 0,10 *
Actividad del jefe de hogar: agricultura -0,15 0,07 **
Jefe de hogar habla en lengua nativa con sus 
hijos en casa
-0,39 0,07 ***
El estudiante habla en lengua nativa con sus 
hermanos
-0,04 0,07
Tamaño del hogar -0,02 0,01 **
Piso precario en el hogar 0,17 0,10 *
Características del contexto
Distancia (km) a capital provincial 0,00 0,00
Lengua (quechua=1) -0,10 0,08
Log Likelihood -177,64262
Pseudo R2 0,1637
Número de observaciones 309
*** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,10
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en una escuela primaria sin haber tenido alguna experiencia educati-
va previa fuera del hogar.
Con respecto a las familias de los estudiantes, sorprende encon-
trar que aquellos alumnos que provienen de ambientes más bilingües, 
donde la lengua nativa es usada en casa tanto por el jefe del hogar como 
por los niños para comunicarse entre ellos, por lo general tienden a estar 
matriculados en escuelas monolingües en español y no en escuelas 
EBI. De hecho, que el jefe de hogar hable en lengua indígena con sus 
hijos está asociado con una reducción de 39 puntos porcentuales en la 
probabilidad de asistir a una escuela EBI. Podría argumentarse que los 
padres que hablan predominantemente en lengua indígena preﬁ  eren 
mandar a sus hijos a escuelas que no sean EBI precisamente para darles 
a sus niños una mayor oportunidad de aprender español; sin embargo, 
como se indicó en el capítulo anterior, los padres no tienen en realidad 
la posibilidad de elegir, ya que usualmente existe solo una escuela en 
la comunidad donde viven. Por lo tanto, este resultado podría estar 
indicando más bien un problema en la focalización del programa. Este 
estudio no ha logrado corroborar el hecho indicado, porque esos meca-
nismos de focalización no son ni claros ni transparentes y por lo tanto 
no son de dominio público.
Otra característica de las familias de los estudiantes de escuelas 
EBI es que por lo general provienen de hogares más pequeños. Por último, 
en términos de las características de su contexto, los estudiantes de 
escuela EBI no son signiﬁ  cativamente distintos a los alumnos matricu-
lados en escuela monolingües.
Para concluir, es importante reﬂ  exionar sobre estos resultados. Se 
podría argumentar que existen dos posibles fuentes de sesgo en la 
muestra de este estudio: la primera debido a la elección de parte de los 
padres respecto al tipo de escuela (EBI o monolingüe en español) a la 
que envían a sus hijos; y la segunda, debido a la localización del programa. 
La primera fuente de sesgo no existe en este estudio, puesto que, 
como se explicó, los padres no pueden realmente escoger qué tipo 
de escuela quieren para sus hijos. Tampoco existe evidencia sólida de 
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que la localización del programa sea una fuente de sesgo. En la sección ante-
rior se usaron diferencias de medias para demostrar que los estudiantes 
de escuelas EBI son similares a los alumnos de escuelas monolingües en 
español en un número considerable de características. Los resultados 
del modelo probit aquí presentados proveen evidencia adicional de lo 
mismo. Varias características de ambos grupos no son diferentes. Solo 
algunas características de los estudiantes y de sus familias incluidas 
en este modelo son estadísticamente signiﬁ  cativas; e incluso aquellas 
que lo son tienen coeﬁ  cientes pequeños (en la mayoría de los casos), 
lo cual podría indicar que los dos grupos de estudiantes son similares 
hasta cierto punto, y que es razonable utilizar a los estudiantes de 
escuelas monolingües en español como grupo de comparación con 
los estudiantes de escuelas EBI. Para poder comparar a ambos grupos, 
en los posteriores análisis se controlará por aquellas características 
que sean distintas. Los resultados de esta comparación se presentan 
en la siguiente sección.
Estableciendo los hechos: ¿cómo se desempeñan los alumnos EBI en 
matemática y comprensión de lectura en comparación de los alumnos  
de escuelas monolingües en español?
A continuación se presenta información acerca del rendimiento de los 
alumnos EBI en pruebas de matemática y comprensión de lectura, en 
comparación con el rendimiento de sus pares de escuelas monolin-
gües en español, también en zonas rurales. El cuadro 6 presenta dos 
modelos distintos para cada materia: uno que incluye solo el programa 
EBI como variable explicativa, y un modelo más completo en el cual el 
efecto del programa se establece luego de haber controlado por todas 
las variables relevantes.
A partir del primer modelo (solo el programa como variable expli-
cativa), el efecto del programa EBI en zonas quechuas es negativo y 
estadísticamente signiﬁ  cativo tanto en matemática como en comprensión 
de lectura. Sin controlar por otras variables, los alumnos de escuelas 
EBI quechua obtienen aproximadamente 5 puntos menos que sus pares 



































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































en escuelas monolingües en español, tanto en matemática como en 
comprensión de lectura. La situación es distinta en el caso de los 
alumnos de escuelas EBI aimara. El programa parece tener un efecto 
positivo en el caso de comprensión de lectura, pues los alumnos de 
este tipo de escuelas obtienen en promedio 3 puntos más que los 
de otros tipos de escuelas. El efecto del programa en el rendimiento 
de los alumnos en matemática es negativo, aunque el coeﬁ  ciente es 
pequeño y no signiﬁ  cativo estadísticamente.
Luego de controlar por todas las variables relevantes, EBI quechua 
y EBI aimara tienen un efecto negativo y estadísticamente signiﬁ  ca-
tivo en el rendimiento de los alumnos tanto en matemática como en 
comprensión de lectura; sin embargo, la situación de los estudiantes 
EBI quechua es aún peor. Los estudiantes EBI aimara obtienen en prome-
dio 3,4 puntos menos en matemática y 2,4 puntos menos en comprensión 
de lectura cuando se los compara con sus pares en otros tipos de 
escuela. Los alumnos EBI quechua obtienen en promedio 5,7 puntos 
menos en matemática y 4,7 puntos menos en comprensión de lectura 
cuando se los compara con sus pares en otros tipos de escuelas.
Al respecto, deben explicarse dos cuestiones. Primero, conside-
rando que los puntajes promedio en matemática y comprensión de 
lectura son 9,18 y 18,46 puntos respectivamente, la magnitud de los 
coeﬁ  cientes de los programas EBI (tanto quechua como aimara), y por 
lo tanto el efecto del programa en el rendimiento de los estudiantes, es 
bastante grande. De hecho, de todas las variables explicativas incluidas en 
el modelo, la del programa EBI tiene uno de los efectos más grandes. 
Segundo, es importante notar la estabilidad del coeﬁ  ciente EBI quechua. 
El programa en zonas quechuas tiene un impacto negativo considerable 
en el rendimiento estudiantil, independientemente de cómo se especi-
ﬁ  que el modelo.
Las características de los estudiantes parecen ser importantes al 
explicar su rendimiento. Los estudiantes de quinto grado se desempeñan 
bastante mejor en ambos exámenes que los de cuarto grado, un resultado 
perfectamente predecible. Sin embargo, el efecto en comprensión de 
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lectura es mayor. Los varones se desempeñaron mejor que las mujeres 
tanto en matemática como en comprensión de lectura. Un hallazgo 
inesperado con respecto a las características de los estudiantes es que 
el haber tenido educación inicial está negativamente asociado con su 
rendimiento tanto en comprensión de lectura como en matemática. 
Sin embargo, los coeﬁ  cientes son bajos y solo estadísticamente signiﬁ  -
cativos en el caso de matemática.
Las características de las familias también son importantes al 
explicar el rendimiento de los estudiantes. El hecho de que el jefe 
del hogar se comunique con los niños en casa utilizando una lengua 
indígena está negativamente asociado al rendimiento de los alumnos 
tanto en matemática como en comprensión de lectura; sin embargo, 
es solo estadísticamente signiﬁ  cativo en las pruebas de matemática.
Las prácticas de los docentes en el aula tienen un efecto grande y 
estadísticamente signiﬁ  cativo en el rendimiento de los estudiantes, sobre 
todo en comprensión de lectura. El hecho de que los docentes siempre 
revisen la tarea de los alumnos y les hagan comentarios sobre su trabajo 
está asociado con un incremento de 0,6 puntos en la prueba de mate-
mática y un incremento de 2 puntos en la prueba de comprensión de 
lectura. El uso del español como lengua de instrucción está signiﬁ  cativa-
mente asociado con mejores resultados en las pruebas de rendimiento 
y el tamaño del efecto es grande. Los estudiantes cuyos profesores les 
enseñan matemática solo en español obtienen en promedio 1 punto más 
en la prueba. El incremento es aún mayor en el caso de la comprensión 
de lectura: los alumnos cuyos profesores les enseñan Comunicación 
Integral24 solo en español obtienen casi 3 puntos más en la prueba.
Parece ser el caso que mientras más se expone a los niños al español, 
tanto en el hogar como en la escuela, mejor desempeño tendrán en las 
pruebas de rendimiento. Estos resultados no son sorprendentes, claro 
está. Los estudiantes solo son evaluados en español, aun si provienen 
24   Esta materia escolar es también conocida en otros países como Lenguaje y Literatura.
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de escuelas bilingües; por lo tanto, hablar el español con ﬂ  uidez es deﬁ  -
nitivamente un agregado positivo cuando rinden este tipo de pruebas. 
Además de las prácticas educativas de los docentes, la infraestruc-
tura de la escuela también tiene un efecto grande y signiﬁ  cativo en el 
rendimiento de los alumnos. Una infraestructura inadecuada, como por 
ejemplo tener pisos precarios, está negativamente asociada al rendi-
miento: reduce el rendimiento de los estudiantes en matemática en 3,5 
puntos y el de comprensión de lectura en casi 6 puntos. Las escuelas 
precarias son la norma y no la excepción en las zonas rurales, donde la 
mayoría de las escuelas son multigrado y mayoritariamente unidocentes. 
No es sorprendente, por lo tanto, que en estas condiciones adversas el 
rendimiento de los alumnos se vea comprometido.
El hecho de que la escuela sea precaria es generalmente una conse-
cuencia de la pobreza del contexto en el que está situada. Como puede 
observarse en el cuadro 6, el distrito donde se ubica la escuela afecta 
el desempeño académico de los alumnos. Los estudiantes del distrito 
de Ilave tienen un rendimiento bastante superior al de los alumnos de 
otros distritos tanto en matemática como en comprensión de lectura. 
No es coincidencia: Ilave es uno de los distritos incluidos en la muestra 
con mayor Índice de Desarrollo Humano (PNUD 2005). Aunque los 
habitantes de esta zona están generalmente considerados por debajo 
del límite de pobreza, cuando se los compara con los residentes de 
otros distritos tienen una mejor condición económica. Los estudiantes 
de Coata y Caracoto también parecen tener mejor rendimiento que 
sus pares de otros distritos.
Finalmente, los modelos presentados en el cuadro 6 también 
incluyen como determinantes importantes del desempeño de los estu-
diantes las actitudes de los padres y los docentes25 hacia la educación 
EBI. Está claro que tales actitudes se pueden considerar parte de las 
25  Las actitudes de los niños hacia la educación EBI también son importantes. Sin embargo, 
puesto que los niños incluidos en la muestra son pequeños (cuarto y quinto grado), es 
de esperarse que su opinión estará muy inﬂ  uenciada por aquella de sus padres. Por lo 
tanto, suponemos que la postura del jefe del hogar representa la actitud de la familia.
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características de las familias y los docentes respectivamente; sin 
embargo, se han incluido por separado porque por lo general no se 
consideran en modelos que expliquen los resultados académicos de 
alumnos bilingües. Se descubrió que las actitudes de estos actores 
hacia la educación bilingüe sí impactan en el rendimiento de los estudian-
tes. Los estudiantes cuyos padres creen que el español debe ser la única 
lengua de instrucción en la escuela tienen un mejor rendimiento en com-
prensión de lectura que aquellos cuyos padres piensan lo opuesto; el 
primer grupo obtuvo en promedio 1,4 puntos más en la prueba. De 
manera similar, los estudiantes cuyos profesores creen que el español 
debe ser la única lengua de instrucción obtuvieron 1 punto más en la 
prueba de matemática. El hecho de que el efecto sea mayor en lectura 
que en matemática está dentro de lo esperado. Es más probable que 
la familia inﬂ  uencie hasta cierto punto la habilidad de los estudiantes 
en lectura y escritura que su habilidad numérica. Los docentes son 
quienes parecen tener un papel más importante en el desarrollo de 
las habilidades numéricas: tanto las prácticas de los docentes en el 
aula como sus actitudes hacia la educación EBI inﬂ  uyen de manera 
signiﬁ  cativa en el rendimiento de los estudiantes en la prueba de 
matemática.
En resumen, los estudiantes EBI de la muestra han sido comparados 
con estudiantes de escuelas monolingües en español (no EBI) en un 
conjunto de características importantes. Los análisis presentados en 
este trabajo establecen primero que ambos grupos de alumnos son 
similares en un número de características relevantes, y por lo tanto 
su rendimiento puede compararse controlando por aquellas caracte-
rísticas en las cuales diﬁ  eren. Basándose en esta premisa se analizó el 
rendimiento de estudiantes EBI y no EBI, tanto en matemática como 
en comprensión de lectura. Los resultados muestran que los alumnos 
de escuelas EBI (en zonas quechuas y aimaras) tienen un rendimien-
to más bajo que los de escuelas monolingües en español (no EBI) 
localizadas en zonas rurales bilingües. La diferencia en el rendimien-
to de ambos grupos es grande y estadísticamente signiﬁ  cativa. Adi-
cionalmente, los resultados muestran que mientras más se expone un 
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alumno al español, en casa y en la escuela, mejor será su desempeño 
en las pruebas de rendimiento. Estos resultados deberían llevarnos a 
reexaminar seriamente el programa, y en particular su implementa-
ción, para ver qué factores sociales del contexto podrían explicar 
la brecha entre los alumnos EBI y los de escuelas monolingües en 
español.
Abriendo la caja negra: ¿qué características del contexto social explican 
la brecha entre estudiantes EBI y estudiantes no EBI? 
¿A qué nos referimos con “abriendo la caja negra”? El enfoque norma-
tivo o tradicional de la creación de políticas considera que cuando 
los resultados reales de una política diﬁ  eren completamente de los 
esperados, las políticas han fallado. Aunque esta idea pueda resultar 
atractiva por su simpleza, debemos ser cautelosos y no saltar automáti-
camente a conclusiones en lo que concierne al fracaso de una política. 
¿Cómo podemos decir que una política en particular ha fracasado si 
primero no consideramos cómo se implementó? Esta es precisamente 
la idea detrás de un acercamiento empírico hacia la creación de polí-
ticas: ver el contexto de implementación para analizar la interacción 
entre actores locales y la política o programa, y así ver cómo estos 
últimos fueron transformados durante el proceso por los mismos 
actores.
Analizar el proceso de creación de políticas mediante un acer-
camiento empírico requiere describir y entender las percepciones 
e interpretaciones sobre el mundo (lo que Long llama life-worlds) 
de los actores locales y emplear esa información para explicar su 
comportamiento en relación con esa política. En las siguientes pági-
nas se describen las percepciones de profesores, padres de familia y 
estudiantes de escuelas EBI sobre la política EBI y la manera en que 
afecta su vida cotidiana, explicando en qué condiciones surgen esas 
interpretaciones de la realidad, cómo se conectan unas con otras y 
cómo estas permiten entender los comportamientos de los diferen-
tes actores frente a la política. 
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Percepciones de los docentes y su comportamiento 
Lo primero que uno esperaría de docentes de escuelas bilingües 
es que ellos mismos también lo sean, bien por tener como lengua 
materna una lengua indígena o porque saben hablarla ﬂ  uidamente. 
El cuadro 7 muestra que aproximadamente 65% de los docentes de 
escuelas EBI tienen el quechua o el aimara como su lengua materna. 
Adicionalmente, 76,5% de los docentes de escuelas EBI quechua y 
83,4% de aquellos de escuelas EBI aimara maniﬁ  estan que pueden 
hablar ﬂ  uidamente la lengua nativa. Sin embargo, no todos los docentes 
que dicen hablar la lengua nativa ﬂ  uidamente son realmente bilin-
gües. Al preguntárseles acerca de su ﬂ  uidez escribiendo y leyendo 
en lengua indígena, se encuentra que solo 53% de los docentes EBI 
quechua pueden leerla y 41% pueden escribirla. En el caso de los 
maestros EBI aimara, solo 44,5% pueden leerla y menos de 30% pueden 
escribirla.
Cuadro 7. Dominio de los profesores del español y lenguas nativas 
(porcentajes)
Quechua Aimara
EBI ME EBI ME
Lengua materna
Español 29,4 35,7 27,8 19,1
Quechua 64,7 64,3 5,6 9,5
Aimara 5,9 0,0 66,7 71,43
Habla ﬂ  uido
Solo español 23,5 28,6 16,7 9,5
Español y lengua nativa 76,5 71,4 83,4 90,5
Lee ﬂ  uido
Solo español 47,1 71,4 55,6 76,2
Español y lengua nativa 53,0 28,6 44,5 23,9
Escribe ﬂ  uido
Solo español 58,8 78,6 72,2 90,0
Español y lengua nativa 41,2 21,4 27,8 10,0
(n = 70)     17 14 18 21
ME: monolingüe español
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Más aún, es interesante notar que hay un porcentaje de docentes 
que pueden hablar, leer y escribir en idioma nativo y aun así son 
destacados a escuelas monolingües en español. Cabe preguntarse, 
entonces, ¿por qué no fueron asignados a escuelas EBI? Una posible 
explicación es que conforme un profesor adquiere experiencia dentro 
del sistema educativo, se le da la posibilidad de escoger dónde quiere 
enseñar. Dado que por lo general las escuelas EBI están en zonas 
extremadamente rurales, los docentes no quieren ir a trabajar allí 
puesto que muchas veces esto implica dejar a sus familias, que se quedan 
en la ciudad. En la medida en que los docentes pueden escoger dónde 
ir, preﬁ  eren quedarse en escuelas monolingües más cercanas a las 
ciudades.
Además de hablar ambos idiomas, también es de esperarse que 
los docentes bilingües hayan recibido algún tipo de capacitación en 
la metodología EBI. Según la información recolectada para este estu-
dio, la mayoría de los docentes de escuelas EBI quechua (76,5%) han 
recibido esta capacitación por lo menos una vez, aunque en el caso 
de los profesores de escuelas EBI aimara el porcentaje de docentes 
capacitados cae a 50%.
La información presentada en el cuadro 8 es aún más preocu-
pante. Más de 50% de los docentes de escuelas EBI aimara no saben 
que su escuela es parte del programa EBI. Existe un fuerte contraste 
entre las escuelas EBI aimara y las quechua: en el caso de estas 







Sí, sí saben que su escuela es EBI 76,5 44,4 77,6
(13) (8) (21)
No, no saben que su escuela es EBI 23,5 55,6 22,4
(4) (10) (14)
(n = 35)   17 18 35
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últimas, casi todos los docentes saben que su escuela es parte del 
programa bilingüe.
La información aquí presentada muestra que los docentes en 
contextos EBI aimara están peor capacitados para ser profesores 
bilingües que los docentes de EBI quechua; sin embargo, sus estu-
diantes tienen mejor rendimiento tanto en matemática como en 
comprensión de lectura. Esta aparente paradoja se debe a que los 
profesores EBI aimara enseñan solo en español. Como se explicó en 
la subsección anterior utilizando un análisis multivariado, mientras 
más expuestos estén los estudiantes al español tanto en casa como 
en la escuela, mejor será el desempeño de los estudiantes en las 
pruebas de rendimiento. 
Los hechos presentados antes acerca de la capacitación de los 
docentes como profesores EBI deﬁ  nitivamente contribuyen a formar 
lo que los docentes piensan sobre el programa EBI y sus actitudes 
al respecto; es decir, su interpretación de la realidad (life-worlds). 
En los cuadros 9 y 10 se describen las actitudes de los docentes con 
respecto al programa EBI. Solo 22% de los profesores EBI aimara y 
35% de los profesores EBI quechua creen que la educación bilingüe 
intercultural es beneﬁ  ciosa para los estudiantes. Sin embargo, cuando 
se les pregunta especíﬁ  camente si quisieran que sus alumnos sepan 
leer y escribir en lengua nativa, más de 50% de los profesores EBI, 
tanto quechua como aimara, responden de manera afirmativa. A 
primera vista podría parecer contradictorio que solo algunos docentes 
crean que la educación EBI es buena para los alumnos y que, sin 
embargo, muchos de ellos quieran que sus alumnos lean y escriban 
con ﬂ  uidez en su lengua indígena. Una posible explicación para esta 
aparente contradicción es que los docentes pueden valorar el apren-
dizaje de la lengua indígena siempre y cuando esto no comprometa 
su aprendizaje del castellano desde un inicio, y su rechazo al programa 
EBI puede estar ligado a que la propuesta busca que la educación 
durante los primeros años de primaria sea principalmente en la 
lengua indígena, para ir introduciendo a los estudiantes al castellano 
de manera progresiva.
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Cuadro 9. Actitud de los docentes hacia EBI 
(porcentajes y frecuencias)
Quechua Aimara
EBI ME EBI ME




35,3 21,4 22,2 19,1
Acuerdo parcial / 
En desacuerdo  
64,7 78,6 77,8 80,9
Profesor está de 
acuerdo con que sus 
estudiantes aprendan a 




52,9 25,0 37,5 23,8
Acuerdo parcial / 
En desacuerdo  
47,1 75,0 62,5 76,2
Profesor desea que sus 
estudiantes aprendan a 




52,9 7,7 58,8 23,8
Acuerdo parcial / 
En desacuerdo  
47,1 92,3 41,2 76,2





94,1 78,6 88,9 95,2
Acuerdo parcial / 
En desacuerdo  
5,9 21,4 11,1 4,8
(n = 70)     17 14 18 21
ME: monolingüe español
 En el cuadro 10 se presentan especíﬁ  camente las preferencias de 
los docentes en cuanto a la lengua de instrucción. Las respuestas 
a estas dos preguntas incluidas en el cuestionario a los docentes 
revelan claramente su preferencia por el español como la principal (y 
en algunos casos la única) lengua de instrucción. Entre 25% y 30% de 
los profesores EBI (quechua y aimara) piensan que el español debería 
ser la única lengua de instrucción, y casi 50% consideran que tanto el espa-
ñol como la lengua indígena deberían usarse en la escuela, pero que el 
español debería considerarse como la principal lengua de instrucción. 
Esta es solo la consecuencia lógica del hecho de que los profesores 
creen que los niños aprenden mejor cuando se les enseña solamente 
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en español, o por lo menos en español y una lengua indígena. En general, 
los docentes no están de acuerdo con la idea de que los niños aprenden 
mejor cuando solo se les enseña en quechua o aimara. 
Cuadro 10. Lengua de instrucción preferida por los docentes 
(porcentajes y frecuencias)
Quechua Aimara
EBI ME EBI ME
Preﬁ  ere una escuela 
que enseñe...
Solo en español 29,4 30,8 25,0 14,3
Solo en lengua nativa 0,0 0,0 0,0 0,0
Más en español que en 
lengua nativa
47,1 46,2 50,0 71,4
Igual o más en lengua 
nativa que en español
23,6 23,1 25,0 14,3
Los niños aprenden 
mejor cuando se les 
enseña…
Solo en español 41,2 35,7 22,2 23,8
Solo en lengua nativa 0,0 0,0 5,6 0,0
En español y en lengua 
nativa
58,8 64,3 72,2 76,2
(n=70)    17 14 18 21
ME: monolingüe español
Es interesante notar la opinión de los docentes de escuelas mono-
lingüe en español (no EBI) en cuanto a la lengua de instrucción. A pesar 
de que no están obligados a usar una lengua indígena en el desarrollo 
de sus clases, casi 70% de ellos reconocen que los niños aprenden mejor 
cuando se les enseña tanto en español como en su lengua indígena. 
Esto revela que el uso de la lengua vernácula dentro de la clase es nece-
sario en este tipo de contexto rural y bilingüe.
Hasta este punto queda claro que los docentes EBI no están com-
pletamente caliﬁ  cados para ser profesores bilingües, bien sea porque 
ellos mismos no son bilingües o porque no han recibido el entrena-
miento apropiado, o por ambas razones. Adicionalmente, sabemos que 
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los docentes creen que los estudiantes aprenden mejor cuando se les 
enseña solo (o principalmente) en español, y que preﬁ  eren el español 
como principal lengua de instrucción. Dadas las habilidades y actitudes 
de estos docentes hacia la EBI, queda claro lo que están haciendo dentro 
del aula, es decir, cuál es su comportamiento: en la práctica, están trans-
formando las escuelas EBI en escuelas monolingües en español porque 
en su opinión esta es la mejor alternativa tanto para ellos como para 
los estudiantes.
En términos del enfoque centrado en los actores (actor-oriented 
approach), los docentes son actores con capacidad de agencia en la 
medida en que sus acciones marcan una diferencia con respecto a la 
situación preexistente y hay otros actores (padres y estudiantes) invo-
lucrados en su proyecto. Aunque uno tienda a pensar que los docentes 
se encuentran en una situación muy subordinada dentro del sistema 
educativo peruano, sus acciones demuestran que ellos son capaces de 
ejercer cierto poder.
En esa línea, los docentes pueden ser vistos como servidores 
públicos en contacto directo con la población (llamados en la literatura 
street level bureaucrats26). Lipsky (1980: 3) deﬁ  ne a estos burócratas 
como “[…] servidores públicos que interactúan directamente con los 
ciudadanos durante el desempeño de su labor y que tienen una con-
siderable capacidad de ejercer su propio criterio en cuanto a la ejecu-
ción de su trabajo”. Es precisamente su posición como enlace entre 
el Estado y los ciudadanos lo que da a estos burócratas, y en este caso 
particular a los docentes, la oportunidad de inﬂ  uir en el proceso de 
implementación de una política pública especíﬁ  ca, generando en la 
práctica una política de facto. Mediante sus decisiones cotidianas, ruti-
nas y estrategias ellos producen la política pública que ﬁ  nalmente llega 
a los ciudadanos. 
Esto es precisamente lo que estaría ocurriendo en las escuelas 
bilingües de Puno. La política pública que se está implementando en 
26  Para una completa descripción de este concepto véanse Lipsky 1980 y Myers y Vorsanger 2003.
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la clase no es la diseñada por los especialistas de la DINEBI, porque 
durante el proceso los docentes la han cambiado totalmente.
Este ejemplo sugeriría que incluso los actores en posiciones 
aparentemente subordinadas (es decir, profesores rurales dentro del 
sistema nacional de educación) ejercen algún tipo de poder. La expe-
riencia con los profesores EBI en Puno sería un ejemplo de cómo la 
creación de políticas públicas no es solamente un proceso que se desa-
rrolla desde arriba hacia abajo, sino que la iniciativa también puede 
venir desde abajo.
Los docentes encuestados expusieron una serie de argumentos 
para legitimizar sus acciones en cuanto a la política y el programa 
EBI. El cuadro 11 muestra la opinión de los docentes sobre las fortale-
zas y los problemas de la educación EBI. La primera parte del cuadro 
muestra las principales razones, según los profesores EBI quechua 
y EBI aimara, para que los estudiantes aprendan a leer y escribir en 
su lengua nativa. Es interesante notar que las opiniones de ambos 
grupos son sumamente similares, y que ninguna de las tres principales 
razones a favor de la educación EBI dada por los docentes está 
estrechamente ligada a los objetivos académicos o educativos de 
la educación EBI.
A partir de lo dicho al inicio de este trabajo, se puede consi-
derar que la EBI tiene dos objetivos principales. Uno de ellos está 
relacionado con mejorar las oportunidades educativas (y las futuras 
oportunidades laborales) de los estudiantes bilingües; y el otro está 
más relacionado con aspectos socioculturales, como preservar las len-
guas indígenas y aprender de —y acerca de— las diferentes culturas 
del país. Parece ser que los docentes solo valoran la educación EBI 
por sus contribuciones al segundo de estos objetivos. Por lo tanto, 
ellos no creen que la educación EBI contribuya a mejorar las opor-
tunidades de los estudiantes; es dominar el español aquello que lo 
permite y esa es la razón por la cual lo escogen como lengua de 
instrucción.
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Finalmente, en términos del enfoque centrado en los actores, es 
muy interesante notar cómo los docentes otorgan capacidad de agencia 
a los padres de familia (incorporándolos en su propuesta educativa 
para la escuela) cuando dicen que uno de los problemas centrales de 
la EBI es la falta de apoyo de los padres. Al hacer esto, también están 
legitimando su política de facto. Pero ¿piensan los padres realmente 
de esta manera?
Cuadro 11. Aspectos positivos y negativos de EBI según los docentes 
(porcentajes)
EBI quechua    EBI aimara 
Aspectos 
positivos
Aprender con mayor 
facilidad español
52,9
Aprender con mayor 
facilidad español
50,0
Comunicarse mejor con 
familia y amigos
35,3
Mantener las lenguas 
indígenas vivas
37,5
Mantener viva la lengua 
vernácula
29,4
Aprender mejor su 
cultura
31,3
Aprender mejor su cultura 29,4
Comunicarse mejor con 
familia y amigos
25,0


















Faltan talleres de capaci-
tación en enseñanza de la 
lengua vernácula
46,7
Falta apoyo de los padres 47,1




No hay interés en los 
alumnos
29,4 Falta apoyo de los padres 26,7
Faltan talleres de 
capacitación en enseñanza 
de la lengua nativa
23,5
Faltan más / mejores 
materiales
26,7
Faltan más / mejores 
materiales 
23,5
No hay interés en los 
alumnos
6,7
No es útil / No sirve 5,9 No es útil / No sirve 6,7
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Percepciones de los padres y los estudiantes
En la subsección anterior se describieron las percepciones de los 
docentes sobre la EBI, demostrando su capacidad de agencia mediante 
evidencia empírica sobre su comportamiento respecto al programa EBI. 
En esta subsección se describirán las percepciones de los padres y los 
estudiantes, tratando de ver cómo se conectan con las percepciones 
de los docentes.
Las actitudes de los padres hacia el programa EBI parecen estar 
alineadas con las actitudes de los docentes. Incluso los padres apoyan 
aún más la educación monolingüe en español en lugar de una educa-
ción bilingüe. Como se puede observar en el cuadro 12, menos de 45% 
de los padres de escuelas EBI concuerdan en que la educación EBI es 
buena para sus hijos (43,9% en escuelas EBI quechua y solo 32,5% en 
escuelas EBI aimara). Además, un alto porcentaje de los padres preﬁ  ere 
que el español sea la única lengua de instrucción. Esto es cierto espe-
cialmente en las escuelas EBI aimara, donde más de 80% de los padres 
creen que sus hijos aprenden mejor cuando se les enseña en español 
(véase el cuadro 13).
Estos resultados diﬁ  eren de lo encontrado en un estudio anterior 
realizado por Zúñiga, Sánchez y Zacharias (2000). De acuerdo con este 
estudio, realizado en cinco departamentos bilingües del Perú (incluido 
Puno), los docentes y los padres apoyan los modelos de educación 
bilingüe. La razón de esta discrepancia puede ser que su estudio fue 
llevado a cabo en zonas donde el programa EBI no se está implemen-
tando (precisamente porque el objetivo del estudio fue establecer si 
había una demanda social para la educación bilingüe en el país). Los 
padres y docentes de esas zonas podrían estar pidiendo una educación 
bilingüe porque creen que si sus niños hablan una lengua indígena —sea 
quechua o aimara— aprenderán mejor si se les enseña en su lengua 
materna y en español, y tienen la expectativa de que un programa de 
educación bilingüe mejore el rendimiento académico de sus hijos. Por 
otro lado, los padres y docentes de zonas donde el programa ya se está 
implementando podrían estar desilusionados con la educación EBI 
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Cuadro 12. Actitudes del jefe de hogar hacia EBI
Quechua Aimara
EBI ME EBI ME
EBI es o sería buena 
para sus hijos
Totalmente de acuerdo 43,9 61,9 32,5 46,7
Más o menos de acuerdo 41,5 25,0 20,8 21,5
En desacuerdo 14,6 13,1 46,8 31,8
Quiere que sus hijos 
aprendan a hablar en 
lengua nativa*
Totalmente de acuerdo 43,9 45,2 35,9 43,9
Más o menos de acuerdo 39,0 32,1 26,9 26,2
En desacuerdo 17,1 22,6 37,2 29,9
Quiere que sus hijos 
aprendan a leer/
escribir en lengua 
nativa*
Totalmente de acuerdo 37,7 40,5 25,0 54,2
Más o menos de acuerdo 43,4 32,1 30,0 17,8
En desacuerdo 18,9 27,4 45,0 28,0
Quiere que sus 
hijos aprendan bien 
español
Totalmente de acuerdo 91,1 96,4 100,0 99,1
Más o menos de acuerdo 8,9 2,4 0,0 0,9
En desacuerdo 0,0 1,2 0,0 0,0
*Quechua o aimara. ME: monolingüe español.
Cuadro 13. Preferencias del jefe del hogar sobre lengua de instrucción en 
la escuela  (porcentajes)
Quechua Aimara
EBI ME EBI ME
Solo español 51,2 40,7 76,3 56,1
Preﬁ  ere que la  Solo lengua nativa* 3,3 0,0 0,0 0,9
lengua de 
Más español que lengua 
nativa*
16,5 22,2 2,6 12,2
instrucción sea:
Igual o más lengua nati-
va* que español
28,9 37,0 21,1 30,8
            
Los niños aprenden Solo en español 44,3 34,5 81,0 46,2
mejor cuando se 
les enseña:
Solo en lengua nativa* 6,6 0,0 0,0 7,6
Tanto en español como 
en lengua nativa
49,2 65,5 19,0 46,2
*Quechua o aimara. ME: monolingüe español.
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debido a los pobres resultados obtenidos por los niños de su escuela. 
En el análisis ﬁ  nal pueden pensar que si el hecho de que a los niños se 
les enseñe en su lengua materna no les ayuda a aprender mejor, tal vez 
sea preferible usar un modelo de educación monolingüe en español 
para garantizar por lo menos que los niños aprendan cómo leer y escribir 
en español, que en la práctica es la única lengua que “abre puertas” a 
mejores oportunidades en el país.
En el cuadro 14 se provee información sobre los aspectos posi-
tivos de la educación EBI según los padres de las escuelas bilingües. 
En este caso, parece haber algunas importantes distinciones entre los 
padres de zonas quechuas y aquellos de la zona aimara. Los de la zona 
quechua valoran la educación EBI no solo por sus objetivos más ligados 
al aspecto sociocultural (en este caso, ayudar a los niños a comunicarse y 
expresarse mejor), sino también por sus objetivos académicos o edu-
cativos, como por ejemplo mejorar las oportunidades de estudios y 
trabajo de los niños en el futuro. Por otro lado, los padres de escuelas 
EBI aimara no creen que la educación EBI lleve a los alumnos a tener 
mejores oportunidades en el futuro y solo la valoran por sus objetivos 
socioculturales, como incentivar a los niños a estar más interesados en 
su cultura y comunicarse mejor con la gente de la comunidad.
Estas diferencias están deﬁ  nitivamente conectadas a circunstancias 
de índole general y no solo son consecuencia del contexto inmediato 
de estos padres. El porcentaje de la población que habla quechua 
en el país es mucho mayor que el porcentaje que habla aimara (más 
de tres millones de personas, en comparación con menos de medio 
millón de personas, de acuerdo con el censo de 1993). Además, los 
quechuahablantes están más dispersos a lo largo del territorio nacional. 
Por lo tanto, los padres aimaras están más conscientes del hecho de 
que si sus hijos quieren ser parte del grupo mayoritario del país y 
tener buenas oportunidades educativas y laborales, deberán dominar 
el español. 
El cuadro 14 también presenta información sobre los tres problemas 
centrales de la educación EBI según la perspectiva de los padres de 
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Cuadro 14. Aspectos positivos y negativos de EBI según 
los padres de familia (porcentajes)




Los niños aprenden 
mejor a expresarse 
y comunicarse
51,6




Le servirá a su hijo para 
encontrar trabajo
37,7
Su hijo va a la escuela con 
más motivación
14,3
Le servirá a su hijo para 
seguir estudiando
27,9
Su hijo se interesa más en 





Faltan más o mejores 
materiales 
33,3
Disminuyen las horas de 
aprendizaje de español
56,1
Disminuyen las horas 
de aprendizaje de 
español
30,1
El profesor no domina la 
lengua indígena
46,3
Los niños no aprenden 
bien
23,6
Faltan más o mejores 
materiales
29,4
*Solo 50% de padres EBI aimara respondieron esta pregunta.
dichas escuelas. Sus opiniones muestran una vez más su preferencia 
por el uso del español como lengua de instrucción. En su opinión, 
uno de los mayores problemas de la educación EBI es que reduce el 
número de horas académicas dedicadas al aprendizaje del español. 
Finalmente, lo que los padres buscan es que sus hijos dominen el 
español.
Dadas las actuales circunstancias de las comunidades educa-
tivas a las que pertenecen sus hijos (a saber: los docentes no son 
bilingües ni están capacitados en la metodología EBI, ni piensan 
que EBI sea buena para los estudiantes y, por lo tanto, están trans-
formando las escuelas EBI en escuelas monolingües en español), 
los padres parecen no tener otra alternativa que desarrollar una 
actitud negativa hacia el uso de la lengua indígena en la educación de 
sus hijos y sumarse a la propuesta de los docentes de enseñar solo 
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(o principalmente) en español, en lugar de utilizar el español y la 
lengua indígena, como señala la política EBI. 
Lo mismo podría decirse respecto a los estudiantes EBI, quienes 
en la práctica no tienen elección entre una educación bilingüe o 
una monolingüe en español. El contexto en su totalidad ya está predis-
puesto para que desarrollen una actitud poco favorable hacia el uso 
de la lengua indígena en su educación en la escuela. El cuadro 15 
tiene información sobre las actitudes de los estudiantes en lo que se 
reﬁ  ere a leer y escribir en su lengua nativa. Como se puede observar, 
cerca de 50% de los alumnos EBI creen que leer y escribir en lengua 
indígena tiene poca importancia. La actitud negativa hacia la lengua 
nativa es aún más fuerte entre los estudiantes EBI aimara: poco más 
de 30% creen que leer y escribir en su lengua nativa no es en absoluto 
importante. Tomando en cuenta la información presentada anterior-
mente, está claro que la situación difícilmente podría ser diferente. 
¿Cómo podría esperarse que los estudiantes piensen que leer y escribir 
Cuadro 15. Actitudes de los estudiantes hacia leer y escribir en lengua 
nativa y español (porcentajes)
          
Quechua Aimara
EBI ME EBI ME
No es importante 12,2 18,8 31,8 1,7
Leer en lengua nativa* Es poco importante 46,3 41,2 55,3 78,5
Es muy importante 41,5 40,0 12,9 19,8
No es importante 11,6 20,0 35,3 5,2
Escribir en lengua nativa* Es poco importante 50,4 38,8 55,3 71,6
Es muy importante 38,0 41,2 9,4 23,3
No es importante 0,0 0,0 2.4 0,9
Aprender español Es poco importante 8,9 5,9 3,6 8,6
Es muy importante 91,1 94,1 94,1 90,5
          
*Quechua o aimara. ME: monolingüe español.
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en su lengua indígena es importante, si sus padres creen que es 
mejor que se les enseñe solo en español y si sus profesores solo 
les enseñan en español porque no hablan correctamente su lengua 
indígena, no han recibido la capacitación apropiada ni tienen moti-
vación alguna para implementar la educación bilingüe?
Finalmente, el cuadro 16 se reﬁ  ere a la opinión de los estudiantes 
EBI sobre la utilidad de saber leer y escribir en la lengua indígena, sea 
quechua o aimara. La opinión de los niños está alineada con lo que sus 
padres y docentes piensan sobre estas lenguas: leer y escribir en español 
es más útil para continuar estudiando. Leer y escribir en su lengua 
indígena se asocia más con la posibilidad de aprender sobre su cultura 
y comunicarse mejor con sus amigos y familiares, pero no se relaciona, 
en opinión de ellos, con tener mejores oportunidades educativas o 
laborales en el futuro.
Cuadro 16. Utilidad de saber leer y escribir en lengua nativa y en español 
(porcentajes)  
Saber la lengua es útil para…
Quechua Aimara
EBI ME EBI ME
Encontrar un trabajo Lengua nativa* 17,7 10,6 4,7 10,3
Español 22,6 16,5 14,1 42,7
Seguir estudiando Lengua nativa* 31,5 20,0 7,1 18,8
Español 65,3 62,4 83,5 67,5
Aprender más sobre Lengua nativa* 17,7 10,6 25,9 35,0
mi cultura Español 7,3 21,2 5,9 9,4
Comunicarme mejor Lengua nativa* 28,2 34,1 49,4 59,0
con amigos y familiares Español 8,1 9,4 18,8 23,1
*Quechua o aimara. ME: monolingüe español.
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Resumen y comentarios fi  nales 
La política EBI existe en el Perú desde hace más de tres décadas; sin 
embargo, la implementación de programas EBI no ha producido los resul-
tados esperados. Durante los últimos treinta años, la Política Nacional 
de Educación Bilingüe ha evolucionado en el papel pero no ha sido 
capaz de producir cambios reales en el aula (Zúñiga y Gálvez 2002). 
Motivados por esta problemática, en este estudio se utilizó meto-
dología cuantitativa para observar más de cerca no solo los resultados 
del programa sino principalmente su proceso de implementación, propor-
cionando evidencia empírica sobre cómo el contexto social inﬂ  uye en 
las brechas entre lo que se planea y lo que se implementa, y entre los 
resultados esperados y aquellos obtenidos por el programa EBI en zonas 
rurales de Puno. 
Los resultados educativos esperados del programa EBI serían 
que los estudiantes EBI tengan un mejor rendimiento en matemática 
y comprensión de lectura que sus pares, también de contextos bilin-
gües, que van a escuelas monolingües en español. El resultado real de 
la política es contrario, tanto en matemática como en comprensión de 
lectura. El rendimiento es peor aún en el caso de estudiantes de EBI 
quechua. Según los resultados de este estudio, a mayor exposición de 
los niños al español, tanto en el hogar como en la escuela, mejor es su 
rendimiento en las pruebas. 
En cuanto al contexto social en que se desarrolla el programa, este 
estudio encuentra que los docentes de escuelas EBI estarían actuando 
como creadores de una política de facto. Ellos cambian la política 
durante su proceso de implementación, transformando las escuelas 
EBI en escuelas monolingües en español. El comportamiento de los 
docentes es una consecuencia de cómo interpretan ellos la realidad de 
sus contextos bilingües, y también de su limitado bilingüismo. La mayoría 
de los docentes de escuelas EBI, sobre todo en contextos aimaras, no 
dominan ﬂ  uidamente la lengua indígena, no han recibido la capacita-
ción debida en metodología EBI y ni siquiera tienen conciencia de que 
son docentes EBI. Más aún, creen que los estudiantes aprenden mejor 
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cuando les enseñan en español y que este debería usarse como principal 
(o, en opinión de algunos, única) lengua de instrucción en la escuela. 
Uno de los argumentos que dan los docentes para legitimizar su polí-
tica de facto es que los padres no apoyan la educación bilingüe. De 
hecho, cuando uno observa las percepciones de los padres sobre el 
mundo (life-worlds), ese parece ser el caso, pues se oponen al uso de 
la lengua indígena en la educación formal de sus hijos. 
Basado en estos resultados, este estudio propone dos reﬂ  exiones 
ﬁ  nales. Por un lado, quienes diseñan la política EBI necesitan estar 
abiertos a la posibilidad de que los padres y profesores estén en lo 
correcto al rechazar la EBI en sus comunidades. Una Educación Bilin-
güe Intercultural resulta realmente viable cuando en el país existen 
ciertas condiciones sociales, como la relación simétrica entre las dos 
culturas y las dos lenguas involucradas, y ese no es el caso en el Perú. 
Los padres y docentes quieren que sus niños tengan en el futuro 
oportunidades apropiadas de estudio y trabajo, y una educación 
bilingüe en quechua o aimara obviamente limita en la práctica tales 
oportunidades. El español es el único idioma que permite a los ciuda-
danos participar verdaderamente en la dinámica y la vida del país 
y (lamentablemente) es muy improbable que esta situación vaya a 
cambiar. En tal contexto, el rechazo de los padres a la EBI, tal como les 
ha sido planteada, parece razonable. En relación con este punto, cabe 
recordar que ni docentes ni padres de familia rechazan radicalmente 
el uso de lenguas indígenas en la escuela —es más, varios docentes 
EBI y no EBI son conscientes de su utilidad pedagógica en el aula—; 
sin embargo, debido a los motivos antes señalados, se oponen a una 
propuesta EBI que pospone el aprendizaje del español. En esa línea, 
la sugerencia de López y Kuper acerca de reconsiderar el modelo 
EBI para alinearlo mejor con las expectativas de la población resulta 
interesante:
[…] los modelos paradigmáticos (de transición o manteni-
miento y desarrollo) no son vistos ahora como propuestas 
cerradas o camisas de fuerza […] se va logrando una mayor 
apertura para imaginar momentos de ingreso distintos a una 
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educación bilingüe y ya no se piensa más que solo es posible 
hacer educación bilingüe comenzando desde la educación 
inicial o desde el primer grado de la educación primaria. Se 
empieza a tener en cuenta que también es posible y desea-
ble iniciar una educación bilingüe en los últimos grados de 
la primaria e incluso en la secundaria, una vez que padres y 
alumnos hayan visto satisfecho el anhelo de apropiarse del 
castellano, del portugués o del idioma hegemónico en cues-
tión, tanto en el ámbito oral como escrito. (López y Kuper 
2000: 33)
Por otro lado, como se mencionó en las primeras dos secciones, 
en otros contextos la educación EBI ha demostrado importantes beneﬁ  cios 
para los estudiantes, como mejorar el desempeño académico, elevar 
la autoestima y desarrollar una actitud positiva hacia la escuela, y por 
estas razones aún existen profesionales que promueven y apoyan tal 
política. A la luz de esto, debe reconocerse que las fallas en la política 
EBI no pueden asumirse automáticamente solo por las diferencias 
existentes entre los resultados esperados y los resultados reales. Este 
trabajo muestra que es importante mirar primero el proceso de imple-
mentación, para ver hasta qué punto la política puede haber sido 
cambiada por los mismos actores durante este proceso. En este sentido, 
se podría argumentar que la política que ha fallado no es la política 
EBI tal como la entienden quienes la diseñaron en el Ministerio; ha 
fracasado la política de facto que los docentes de las escuelas EBI han 
creado. La política EBI, en su versión original —por decirlo de algún 
modo—, aún no ha tenido la oportunidad de probar si es exitosa o no, 
simplemente porque aún no se ha implementado.
Por supuesto que el hecho de que la política original no se haya 
podido implementar debidamente podría considerarse como un fracaso; 
sin embargo, el punto que queremos enfatizar aquí va más allá. Queremos 
llamar la atención sobre el hecho de que los resultados observados no 
son consecuencia de un programa debidamente implementado; y por 
ende no es posible deducir, a partir del rendimiento educativo de los 
alumnos, conclusiones con respecto a la política en cuestión.
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Siguiendo esta premisa y basándonos en los hallazgos de este estudio, 
si el Estado peruano quiere otorgarle a la política EBI una real oportu-
nidad, entonces tendrá primero que invertir más en educación EBI; y 
segundo, trabajar con los actores locales, especialmente con los docentes, 
porque de momento sus percepciones sobre el mundo (life-worlds) 
están en contra de esta política. La primera condición por sí sola no 
sería suﬁ  ciente: aun si el Estado invirtiera mucho dinero en mejorar los 
insumos del programa, capacitando de manera apropiada a los docentes 
para volverlos realmente bilingües y suministrando a las escuelas los 
materiales educativos necesarios para la educación EBI, es muy proba-
ble que los docentes no implementen la educación bilingüe porque no 
consideran que vale la pena. No es (solo) debido a su limitado bilin-
güismo que los docentes rechazan la educación EBI; sus razones van 
más allá de sus caliﬁ  caciones como docentes, y el Estado tiene que 
reconocer y abordar esa problemática.
Treinta años de educación bilingüe intercultural en el Perú han 
sido más que suﬁ  cientes para demostrar que, en este tema, del dicho al 
hecho hay mucho trecho; y que decir algo o proponerlo es (bastante) más 
fácil que hacerlo. Precisamente por tal diﬁ  cultad, este estudio ha tratado 
de abordar el tema desde un punto de vista empírico. Solo cuando 
uno sabe qué está pasando realmente en el mismo terreno de la imple-
mentación y cómo responden (o no) los actores locales a la política 
en cuestión, uno puede hacer los ajustes o introducir a esa política los 
cambios que realmente van a tener la posibilidad de ser implementa-
dos. Esto permitiría acabar con el círculo vicioso de la política EBI que 
mejora solo en el papel, sin ser capaz de mejorar la situación en las 
aulas y escuelas rurales bilingües.
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Puntaje total obtenido por el estudiante 
en prueba de Matemática
Puntaje total Comprensión de Lec-
tura
Puntaje total obtenido por el estudiante en 
prueba de Comprensión de Lectura
Matrícula en escuela EBI aimara
1: estudiante está matriculado en escuela 
EBI aimara; 0: en caso contrario 
Matrícula en escuela EBI quechua
1: estudiante está matriculado en escuela 
EBI quechua; 0: en caso contrario 
Características del estudiante
Sexo (mujer) 1: mujer; 0: hombre
Grado (quinto) 1: quinto grado; 0: cuarto grado
Edad (años) Edad del estudiante en años
Asistió a inicial
1: estudiante asistió a inicial; 0: en caso 
contrario
Desnutrición
1: estudiante está desnutrido (más de -2 
d.e. en puntaje z de talla para edad); 0: en 
caso contrario
Características de la familia
Actividad de jefe de hogar (agri-
cultura)
1: jefe de hogar trabaja en agricultura; 0: 
jefe de hogar se dedica a actividad econó-
mica diferente de agricultura
Educación del jefe de hogar: sin 
educación
1: jefe de hogar sin educación; 0: en caso 
contrario
Educación del jefe de hogar: primaria 
1: jefe de hogar tiene educación primaria 
completa o incompleta; 0: en caso contrario
Educación del jefe de hogar: secunda-
ria incompleta o más
1: jefe de hogar tiene educación secundaria 
incompleta o más; 0: en caso contrario
Jefe de hogar habla lengua nativa en 
casa
1: jefe de hogar habla lengua nativa con 
hijos en casa; 0: en caso contrario
Estudiante habla lengua nativa con 
sus hermanos
1: estudiante habla lengua nativa con sus 
hermanos; 0: en caso contrario 
Vivienda tiene piso precario
1: vivienda tiene piso precario o inadecua-
do (tierra); 0: en caso contrario
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Tamaño del hogar Número de personas que viven en el hogar
Características del docente
Docente habla lengua nativa
1: docente sabe hablar la lengua nativa; 0: 
en caso contrario
Docente tiene capacitación EBI
1: docente ha recibido por lo menos 1 
capacitación EBI; 0: en caso contrario.
Docente da retroinformación en 
tareas: Matemática
1: docente siempre revisa las tareas de 
Matemática de los estudiantes y les da 
comentarios orales o escritos a los estu-
diantes; 0: en caso contrario
Docente da retroinformación en 
tareas de Comunicación
1: docente siempre revisa las tareas de 
Comunicación de los estudiantes y les da 
comentarios orales o escritos a los estu-
diantes; 0: en caso contrario
Docente enseña Matemática en 
español
1: docente usa español como lengua de 
instrucción para enseñar Matemática; 0: 
en caso contrario
Docente enseña Comunicación en 
español
1: docente usa español como lengua de 
instrucción para enseñar Comunicación; 
0: en caso contrario
Características de la escuela
Escuela tiene piso precario
1: el piso de la escuela es precario (tierra); 
0: en caso contrario
Escuela tiene electricidad
1: la escuela cuenta con servicio de elec-
tricidad; 0: en caso contrario
Características del contexto
Azángaro
1: si la escuela se encuentra ubicada 
en el distrito de Azángaro; 0: en caso 
contrario
Vilque Chico
1: si la escuela se encuentra ubicada en 
el distrito de Vilque Chico; 0: en caso 
contrario
Ilave
1: si la escuela se encuentra ubicada en el 
distrito de Ilave; 0: en caso contrario
Pilcuyo
1: si la escuela se encuentra ubicada en 
el distrito de Pilcuyo; 0: en caso contrario
Caracoto
1: si la escuela se encuentra ubicada en el 
distrito de Caracoto; 0: en caso contrario
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Acora 1: si la escuela se encuentra ubicada en 
el distrito de Acora; 0: en caso contrario
Coata 1: si la escuela se encuentra ubicada en 
el distrito de Coata; 0: en caso contrario
Actitudes hacia EBI
Jefe de hogar preﬁ  ere solo español 1: jefe del hogar preﬁ  ere que el español 
sea la única lengua de instrucción en la 
escuela; 0: en caso contrario
Docente preﬁ  ere solo español 1: docente preﬁ  ere que el español sea la 
única lengua de instrucción en la escuela; 


















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Respuestas de los docentes a las presiones 
institucionales de cambio: el caso de un programa 
de capacitación en una escuela pública 
de Villa El Salvador
Natalia Arteta
Introducción
Toda escuela es una organización regida por determinadas reglas y normas, 
que pueden facilitar o diﬁ  cultar los procesos de intervención que se 
desee aplicar en su interior. Usando la metodología de un estudio de 
caso y la teoría institucional como marco de análisis, el presente estudio 
trata de comprender, desde el punto de vista de los docentes, el 
tinglado de interacciones, respuestas y reacciones ante una presión 
institucional externa. Especíﬁ  camente, el estudio se llevó a cabo en 
una institución educativa pública del distrito de Villa El Salvador (Lima) 
que venía aplicando un programa de mejoramiento de lectoescritura 
enfocado en los grados de tercero a sexto de primaria. 
Estado de la cuestión 
A mediados de la década de 1990, en el Perú las reformas educativas 
empiezan a centrar su atención en la problemática docente. Dicha preocu-
pación se origina a partir de las deﬁ  ciencias detectadas en la profesión1, 
particularmente en la formación docente. Asimismo, el énfasis en los 
1  Para mayor información véase Montero et al. 2005.120 NATALIA ARTETA
procesos de aprendizaje dentro del aula centra la mirada en el docente 
como un actor fundamental. 
Diversos estudios muestran que durante los últimos años el estado 
de la formación inicial docente ha sido deﬁ  ciente, observándose una 
disociación entre la formación inicial y los requisitos para el desempeño 
laboral (Tedesco 1995, Vaillant 2004). En primer lugar, la metodología 
y los contenidos impartidos en los institutos superiores pedagógicos y 
en las universidades suelen ser de baja calidad. Las clases están marca-
das por un perﬁ  l teórico que promueve un tipo de sesión expositiva y 
frontal, cargada de metodologías sin contenidos especíﬁ  cos. A su vez, la 
formación inicial se encuentra alejada del contexto de clases real: los 
profesores no están preparados para enfrentar grupos que no han 
pasado por la educación inicial, impartir clases en escuelas con infraes-
tructura deﬁ  ciente o educar sin recurrir a los textos escolares. Durante 
su periodo de formación, los docentes no reciben conocimientos que 
les permitan resolver los conﬂ  ictos propios de aulas multiculturales, 
grupos bilingües o escuelas multigrados. Así las cosas, los profesores no 
se encuentran preparados para enfrentar la realidad que los espera en 
el salón de clases. El docente es formado para encontrar un “alumno 
ideal” que no existe, lo que se plasma no solo en la escuela sino también 
en herramientas básicas como el currículo, que contempla objetivos y 
contenidos que no se adecuan a las necesidades ni a las capacidades del 
alumno “real” (Tedesco 1995). 
En segundo lugar, el sistema educativo funciona de manera tal que 
no retiene ni recluta a los mejores docentes. La baja remuneración y 
la falta de incentivos sociales y académicos (como capacitaciones esti-
mulantes, reconocimiento de la labor docente por parte del Estado o 
promoción del prestigio de la profesión) determinan esta condición. A 
su vez, el factor salarial suscita en los maestros la necesidad de involucrarse 
en trabajos secundarios para poder completar sus ingresos, hecho que 
repercute en la calidad de la enseñanza.
En tercer orden, hace falta una deﬁ  nición del perﬁ  l del profesio-
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metas de aprendizaje que guíen y articulen el sistema. Simultánea-
mente, se carece de una cultura de rendición de cuentas que permita 
empoderar a la sociedad civil y fomentar en esta una actitud vigilante 
sobre los procesos educativos (Benavides 2006).
Tomando en cuenta la problemática docente se han desarrollado 
iniciativas dirigidas a mejorar la situación. Se han implementado, por 
ejemplo, políticas que promueven incentivos para la mejora de la calidad, 
y programas de capacitación y mejora del docente en servicio. Se 
promulgó la Ley de la Carrera Pública Magisterial, que pretende cambiar 
la lógica del ascenso por antigüedad por una lógica meritocrática que 
promueva el buen desempeño profesional docente en el aula, esperando 
que ello aporte al mejoramiento de la calidad de la educación pública. 
En este marco, instituciones privadas, organizaciones no gubernamentales 
y el Estado —Plan Nacional de Capacitación Docente (PLANCAD), Progra-
ma de Mejoramiento de Educación Básica para las Áreas Rurales del 
Norte del Perú (PROMEB), AprenDes, etcétera— han ejecutado progra-
mas de capacitación docente para la mejora de los aprendizajes en el 
aula. Las medidas para mejorar la formación inicial —como el aumento 
de horas de estudio en las instituciones de educación superior o la 
instauración del Consejo Nacional de Evaluación, Acreditación y Certi-
ﬁ  cación de la Educación Superior no Universitaria— se insertan en 
la misma voluntad de enfrentar y resolver problemas de la educación 
desde la perspectiva docente.
Sin embargo, muchas de estas políticas o programas no han 
tenido el efecto esperado. Esta investigación propone que un elemento 
clave para comprender el fracaso —total o parcial— de estas iniciativas 
se encuentra en la falta de atención al contexto en el que se insertan 
las políticas y reformas. Asimismo, tampoco se toma en cuenta cómo 
los docentes incorporan estas medidas (cuáles son sus reacciones 
y a qué se deben) a su quehacer profesional. Se da por hecho que 
escuelas y docentes reaccionan de la misma forma a esas presiones 
externas, olvidando que las políticas y los programas se implementan 
en un contexto institucional que ya tiene una vida, una rutina previa-
mente deﬁ  nida.122
Un ejemplo ilustrativo se encuentra en el incremento de capaci-
taciones docentes durante los últimos años, cuyo correlato es el escaso 
conocimiento sobre la implementación del contenido de dichas capa-
citaciones en las escuelas. Los estudios que han buscado sistematizar 
estos procesos de capacitación2 han incidido mucho en estudiar a los 
capacitadores, las características de la capacitación, la metodología utili-
zada, etcétera, pero no han estudiado la institución en la que se llevan 
a cabo; es decir, las personas capacitadas (docentes) y lo que implican 
para ellas. La información obtenida para dichas sistematizaciones se 
suele recoger con los actores que de alguna forma ayudaron a ejecutar 
las capacitaciones. Este estudio quiere contribuir a llenar ese vacío, 
analizando, desde una perspectiva institucional y subjetiva, a los do-
centes y la forma como experimentan los procesos de capacitación, 
comprendidos estos como una presión3 que proviene del ambiente 
institucional externo a la escuela.
Los procesos de capacitación se deben entender, desde una pers-
pectiva institucional, como un intento de dar un nuevo sentido a un 
conjunto de prácticas que han logrado por un tiempo largo aﬁ  ncarse 
en un determinado contexto. No es un cambio menor. El resultado de 
la capacitación no depende únicamente de los propósitos y mensajes 
que se busca transmitir, sino de cómo son asimilados por los docentes. 
Y esto último depende tanto del sentido que tiene la práctica docente 
en los contextos locales y las relaciones que lo conforman, como de 
la propia subjetividad del docente y la forma en que da sentido a su 
experiencia.
Tomando en cuenta que estos programas son ajenos a la institu-
ción escolar, las preguntas que rigen esta investigación son las siguientes: 
¿Qué ocurre con las escuelas cuando son sometidas a un proyecto aje-
no/externo a la institución?, ¿Cómo los docentes, que forman parte 
de una institución con una dinámica y una organización particular, 
2  Véanse, por ejemplo, Cuenca 2002 y 2003.
3 Con  presión externa (término utilizado por la teoría institucional) me reﬁ  ero a cualquier 
reforma que se busque implementar en una institución educativa y que sea ajena a esta.
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reaccionan ante una presión institucional externa, como una capaci-
tación, y qué razones subyacen a estas reacciones? Este estudio ha 
buscado ver el proceso de implementación del programa desde el lado 
de los actores que componen la escuela —los docentes— y cómo se 
inserta en la rutina escolar una presión externa a la institución.
Metodología
Para este estudio se utilizó una metodología cualitativa que empleó 
como instrumentos principales la observación y las entrevistas semies-
tructuradas. Se buscó con ellos tener una visión de la organización y de 
la dinámica de la institución escolar, así como una imagen del docente 
como sujeto inserto en esa institución particular.
El estudio desarrolló dos entradas. La primera se centró en la 
escuela y su organización: la organización, las rutinas y las tensiones 
internas, mediante la observación de (i) el uso del tiempo (en el aula, 
en el recreo, la hora de salida, la hora de entrada, etcétera) y (ii) la inte-
racción entre docentes durante reuniones, recreos y otros momentos 
claves. Complementaron la observación entrevistas y conversaciones 
informales con los docentes, así como la participación en actividades 
fuera de la escuela.
La segunda entrada, dedicada a la observación del docente, se 
fundamentó en la selección de cuatro docentes de una misma institu-
ción, de los grados tercero, cuarto, quinto y sexto de primaria del turno 
de la mañana. Se los entrevistó, se observaron sus clases y se sostuvieron 
con ellos conversaciones informales.
La elección de los docentes se realizó luego de un primer recojo 
de información en la institución y de haber obtenido un panorama de 
esta. El primer criterio se relacionó con el grado al cual pertenecían los 
docentes: cada uno de ellos debía pertenecer a uno de los grados a los 
cuales se dirigía el programa. Esto permitió tener dos tipos de docentes, 
(i) los de tercero y quinto grado, que fueron monitoreados por el 
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programa, participaron en tres talleres de capacitación durante el 2008 y 
recibieron libros elaborados por el Programa de Lectoescritura (PLE) para 
su grado; y (ii) los docentes de cuarto y sexto grado, que no fueron 
monitoreados por el programa, participaron en dos talleres de capacita-
ción durante el 2008 y recibieron libros del PLE elaborados para los grados 
de tercero y quinto. El contraste entre ambos grupos permitió observar 
las diversas reacciones de los docentes hacia una presión institucional 
que no se aplica de la misma manera en todos los grados que abarcó.
Un segundo criterio obedeció al tipo de relación que cada profesor 
entabla con la institución. Cada docente observado es, de alguna manera, 
líder de su grupo funcional (docentes del mismo grado) o de la escuela, 
o se preocupa por cumplir con lo programado por esta. El grupo selec-
cionado se caracteriza, de manera alterna, por tener poder de convocatoria, 
conocer las reglas y normas vinculadas al magisterio, participar de manera 
activa en las reuniones y/o cumplir con la documentación del aula, etcé-
tera. De acuerdo con estos criterios, a los cuatro docentes elegidos se 
les hizo un seguimiento durante todo el año escolar (marzo a diciembre 
del 2008). Se sostuvieron múltiples conversaciones informales y dos 
entrevistas semiestructuradas para obtener información sobre su meto-
dología de enseñanza en lectoescritura; aspectos de su vida profesional; 
características de su formación inicial y continua; y opiniones acerca del 
programa, el rol docente, la institución y los otros docentes con los que 
trabajan, entre otros aspectos. Las entrevistas se realizaron después del 
primer taller de capacitación (primera entrevista) y después del segundo 
taller de capacitación (segunda entrevista). Después del tercer taller de 
capacitación se volvió a conversar con cada profesor, pero esta charla no 
fue registrada con una grabadora.
Resultó importante recoger la información pensando en un antes 
y un después de la intervención. El estudio de ambos momentos buscó 
entender la gramática escolar4 y al docente como entidades antes de 
4   Término que hace referencia al conjunto de normas, reglas y prácticas que manejan los 
actores que componen y rodean la escuela —y que acaban rigiendo su funcionamiento 
y su dinámica—, empleado por Tyack y Cuban (1997).
NATALIA ARTETA125
la intervención y durante esta, estructurando los instrumentos de tal 
modo que permitieran recoger la información pertinente. 
La escuela donde se realizó la investigación es una institución pú-
blica que se ubica en el distrito de Villa El Salvador. Se fundó en el año 
1972, pero fue en 1983 cuando adquirió su nombre actual. La institución 
educativa cuenta con los turnos de mañana y tarde, es polidocente com-
pleta e imparte los niveles de inicial, primaria y secundaria. Trabajan 
allí 69 docentes: 2 en el nivel inicial, 29 en primaria y 38 en secundaria. 
Además cuenta con un director, una subdirectora para los niveles de 
inicial y primaria y un subdirector para la secundaria. Este estudio se 
centra en el nivel de primaria, principalmente en el turno de la mañana.
Aproximaciones teóricas
Centrando la atención en la manera de implementar las políticas educa-
tivas, interesa a esta investigación poner énfasis en la reinterpretación de 
las reformas desde la perspectiva de Anderson-Levitt (2003) y bajo la 
luz del concepto de “gramática de la escuela” (grammar of schooling) 
que utilizan Tyack y Cuban (1997).
Anderson-Levitt describe el proceso que atraviesa una reforma 
antes de llegar a su último destino: la escuela. Observando este derro-
tero se puede detectar la diferencia entre la reforma y su aplicación 
en un contexto real y concreto. Las políticas educativas nacen a un 
nivel global, se trasladan luego al nivel nacional y continúa su devenir 
hasta llegar al nivel local, siendo reinterpretadas en cada ámbito que 
atraviesan. En el nivel local se reinterpretan y trasforman por última 
vez, amoldadas por realidades internas y factores del contexto como 
valores y creencias de la comunidad y de los docentes (Anderson- 
Levitt 2003). 
El concepto de gramática de la escuela (Tyack y Cuban 1997) 
hace referencia al conjunto de normas, reglas y prácticas que manejan 
los actores que componen la escuela (padres y madres de familia, 
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docentes) y los que la rodean (sociedad civil en general, Estado). Este 
conjunto de nociones se toma como único y verdadero, por lo que 
termina rigiendo el funcionamiento y la dinámica de la escuela. Así, 
las creencias culturales acerca de lo que para determinada comunidad 
constituye una escuela (por ejemplo, las aulas deben estar separadas 
por grados, hay un número de docentes necesario en cada aula, la sesión 
dura un tiempo predeterminado, etcétera) diﬁ  cultan cualquier reforma 
que se distancie del imaginario local común. También por este motivo 
los actores modiﬁ  can las reformas, con el objetivo de que logren alcanzar 
las expectativas públicas y encajen en las circunstancias locales (Tyack 
y Cuban 1997).
La manera de concebir la escuela y el modo correcto de enseñar 
se encuentra relacionada con la estructura misma de las clases (tamaño 
del aula), los tiempos de enseñanza (duración de una sesión) y las 
estructuras de enseñanza (metodologías, cursos, actividades pedagó-
gicas) (Tyack y Cuban 1997). Incluso el momento en el que se pone 
en práctica una reforma se emparenta con las nociones acerca de la 
educación y la institución educativa vigentes; así, una reforma puede 
ser considerada favorable o perjudicial de acuerdo con la coyuntura 
política, social y económica que la contextualice. Coburn (2004) 
denomina presiones institucionales a las reformas y medidas prove-
nientes de instancias exteriores a la escuela. No obstante, el hecho de 
que estas “presiones institucionales” provengan de fuera no signiﬁ  ca 
que sean impuestas a la institución escolar; incluso muchas son demanda-
das por las escuelas. El director y los docentes de una misma institución 
educativa pueden gestionar un programa de capacitación para la escuela. 
A pesar de esto, el programa puede venir cargado de pautas y reglas 
que diﬁ  eran de la rutina escolar y de la manera de pensar de los 
docentes.
En el nivel local, los docentes y otros actores de la escuela adop-
tan, median, resisten o rechazan reformas de acuerdo con inﬂ  uencias 
diversas y factores contextuales; a su vez, la actitud de cada actor deter-
mina el grado de penetración de la reforma en la escuela. La recepción 
de los actores puede obedecer a “problemas” institucionales: relaciones 
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interpersonales (relaciones conﬂ  ictivas entre profesores, alumnos o 
directores), recursos, disociación en las creencias y valores docentes, 
etcétera. Ante estos ﬁ  ltros, cabe preguntarse cuánto se retiene de 
la reforma original y si esta logra obtener el resultado que se busca 
(Tyack y Cuban 1997).
Un análisis crítico de la escuela debe arraigarse en —y desarro-
llarse a partir de— las experiencias, ideas e interpretaciones de los 
actores individuales que constituyen la escuela, y de sus preocupa-
ciones e intereses reales y prácticos (Ball 1989). No obstante, también 
debe tener en cuenta la estructura de la institución escolar; de lo contra-
rio, la política puede fracasar.
Coburn (2004) señala que la capacidad del docente para cons-
truir y reinterpretar las reformas o presiones institucionales es fruto 
de la interacción de tres elementos: las respuestas de los docentes a 
las prácticas fomentadas o vigentes en una institución, que dependen 
de su historia profesional (formación inicial y formación en servicio); 
las cualidades de su formación, que traen consigo el conocimiento y 
la aplicación de corrientes teóricas de enseñanza y enfoques metodo-
lógicos, tanto como creencias y valores acerca de la educación; y, ﬁ  nal-
mente, el elemento de las experiencias previas, producto de antiguas 
presiones institucionales. 
Si bien la historia del docente es un factor que inﬂ  uye de manera 
notable en su comportamiento ante las presiones institucionales, 
simultáneamente la estructura de la institución incide en sus respues-
tas y su comportamiento ante la dinámica escolar. Este ﬂ  ujo explica por 
qué muchos docentes suelen abandonar las prácticas que les fueron 
transmitidas en su formación inicial: llegan a una institución llevando 
consigo determinadas metodologías de enseñanza y criterios acerca de 
lo que es una buena enseñanza, pero se ven “obligados” a cambiar su 
manera de pensar y sus convicciones por efecto del contexto en que 
se encuentran (Hargreaves y Jacka 1995). El proceso “obligatorio” de 
adecuación es similar en los docentes que provienen de otras escuelas 
con dinámicas distintas.
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La inserción del docente en una institución escolar es importante 
para entender cómo se comporta frente a una presión institucional. 
Desde tal perspectiva, esta investigación ha recogido la propuesta de 
análisis de los factores que inﬂ  uyen en la vida profesional de los docentes 
planteada por Hargreaves y Jacka (1995). Una variable que los investi-
gadores tienen en cuenta es la extensión biográﬁ  ca: la experiencia del 
docente como alumno promueve una idea inicial acerca del rol del 
profesor. Una segunda variable está constituida por los estereotipos, 
provenientes de la formación inicial o de ocupaciones previas, que 
inﬂ  uyen en cómo enfocan y manejan los retos y las prácticas en el trabajo, 
generando prácticas que una vez funcionaron para ellos.
Coburn (2004) formula cinco tipos de respuesta de los docentes 
a las presiones institucionales:
a)  El rechazo de puntos de vista no congruentes con sus creen-
cias acerca de la instrucción o que no encajan con sus enfoques 
de enseñanza o prácticas preexistentes.
b)  El rechazo simbólico a la reforma, por ejemplo utilizando al-
gunos materiales del nuevo enfoque pero sin incorporarlos a 
la práctica pedagógica. Este tipo de respuesta evade la inﬂ  uencia 
de la nueva propuesta en la rutina de la clase o en el enfoque 
sobre la educación.
c)  Los docentes se enfrentan con prioridades múltiples y conﬂ  ic-
tivas, creando estructuras de clase y enfoques que equilibran 
las diferentes prioridades. Pueden utilizar dos o más enfoques 
paralelos de instrucción que corresponden a diferentes 
presiones o prioridades, incluso contradictorias. 
d)  Los profesores se sirven de los marcos cognitivos que conocen 
para construir su comprensión del contenido y simpliﬁ  car 
los mensajes. La mayoría de veces estos mensajes son reinter-
pretados y transformados para que encajen en suposiciones 
subyacentes. En este tipo de respuesta los profesores entienden 
los mensajes de una manera que diﬁ  ere, a veces sustancial-
mente, del objetivo de la reforma. Lo que se asimila es el 
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cambio de rutina, los materiales, la organización de la clase, 
pero no los presupuestos cognitivos o la pedagogía que sub-
yace al enfoque.
e)  Los profesores se comprometen con las presiones del ambiente, 
de manera que reestructuran sus suposiciones acerca de la 
naturaleza de la instrucción o el aprendizaje de los estudiantes, 
transformando sus conocimientos preexistentes y adaptán-
dolos a la nueva información o experiencia.
Las respuestas de los docentes hacia la reforma o presión externa 
dependen de diferentes factores: las prácticas preexistentes, los valores 
que se posean, la generación a la que se pertenece, las capacitaciones 
recibidas, y el contenido del mensaje de la reforma y de las presiones 
institucionales. Coburn (2004) propone cuatro factores que inﬂ  uyen 
en dichas respuestas:
a)  El grado de congruencia. La percepción de los profesores 
sobre el grado de congruencia entre las presiones institucio-
nales y sus creencias y prácticas preexistentes es crucial. Por 
ejemplo, la posibilidad de una respuesta efectiva a un nuevo 
enfoque de lectura es más alta si este se vincula a las expec-
tativas que ellos guardan sobre la misma. 
b)  El grado de intensidad. Los docentes son inﬂ  uenciados por 
determinados mensajes que les dicen cómo deberían ense-
ñar, y se comprometen con estos si tienen la oportunidad de 
enfrentarlos repetidas veces. El grado de intensidad es, entonces, 
la constancia con la que un tema se reitera mediante capaci-
taciones, interacciones entre colegas, trabajo guiado, monitoreo, 
etcétera. 
c)  El grado de penetración. Los docentes pueden relacionarse 
con un mensaje de múltiples maneras. Un set particular de 
mensajes puede estar integrado por nuevos textos o capaci-
taciones, pero también puede tratarse del mensaje principal del 
distrito. El grado de penetración está determinado por la 
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multiplicidad de formatos en los que se entrega el mensaje 
de la reforma. Cuando el grado de penetración aumenta en 
el tiempo, la probabilidad de que un docente experimente o 
trate de aplicar una práctica particular puede también aumentar, 
pero debe ir acompañado por un grado de intensidad. 
d)  El grado de voluntad. Los mensajes acompañados de presiones 
normativas especiﬁ  can ﬁ  nes estimados para la instrucción y/o 
signiﬁ  cados apropiados para alcanzar estos ﬁ  nes. Así, las deci-
siones de los profesores son voluntarias. En contraste, los 
mensajes acompañados de presiones regulativas involucran re-
glas, monitoreos o sanciones; los docentes reciben la directriz 
de enseñar de una manera particular, usando materiales curri-
culares especíﬁ  cos. Como resultado, el mensaje se experimenta 
como impositivo. Las probabilidades de un cambio de prácticas 
entre los docentes son más altas si el mensaje es normativo. 
Presión institucional: el programa
El programa (PLE) tiene tres componentes básicos:
a)  Materiales educativos. Es el componente principal del programa 
y contempla textos para los alumnos, diversiﬁ  cados de acuerdo 
con la zona geográﬁ  ca de intervención, así como guías para 
los docentes que se encuentran en los grados objetivo del 
programa. 
b)  Capacitación docente. Consta de talleres presenciales 
(aproximadamente tres al año), módulos virtuales, acompaña-
miento (el objetivo es que todos los docentes de un colegio 
reciban acompañamiento una vez al año), retroalimentación 
y grupos de interaprendizaje5.
5  El año del estudio (2008) solo se pudieron observar los talleres de capacitación, el 
monitoreo y la retroalimentación.
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c)  Medición de aprendizajes. Comprende una prueba de entrada 
y una de salida a los alumnos de tercero y quinto grado en el 
año 2008 y una prueba de salida el siguiente año (2009) a la 
misma cohorte de alumnos, que entonces cursarán cuarto y 
sexto grado de primaria. Estas pruebas buscan analizar la efec-
tividad del programa y se toman tanto en las escuelas donde se 
implementa el programa como en las escuelas control.
El PLE se inició el 2007 concentrando sus actividades en la vali-
dación de los textos producidos al interior del programa. En el 2008 se 
introdujeron los textos de tercero y quinto de primaria en las aulas de 
tercero, cuarto, quinto y sexto6 y en el 2009, los de cuarto y sexto, lo 
que debe permitir hacer un seguimiento transversal a los alumnos que 
en el año de la introducción del libro estuvieron en tercero y quinto 
grado y que durante el 2009 habrían cursado los grados cuarto y sexto, 
permitiendo así la medición del impacto del programa.
La propuesta del PLE tiene como eje central el uso del texto 
(elaborado por el mismo programa) para mejorar la comprensión lectora. 
El enfoque de la lectura se mantiene dentro del marco curricular pro-
puesto por el Ministerio de Educación. El programa trabaja diversos 
tipos de textos e incluye los tres niveles de lectura que propone el 
Ministerio: literal, inferencial y crítico. Así, la comprensión lectora se 
lograría mediante el desarrollo de diversas habilidades que se insertan 
en una secuencia determinada (antes, durante y después de la lectura) 
y en diferentes tipos de textos (descriptivos, narrativos, informativos).
La escuela ha recibido diversas capacitaciones; entre ellas, las que 
brindó el PLANCAD. También ha participado en capacitaciones sobre 
inclusión y elaboración de documentos de gestión. Asimismo, ha recibido 
otras capacitaciones realizadas por diversas editoriales. 
En general, el nivel de primaria busca capacitarse constantemente. 
La subdirectora hace gestiones para vincularse con instituciones o 
6  A cuarto grado se le entregó el texto de tercero, y a sexto grado el texto de quinto.
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personas que los capaciten en ciertos temas; por ejemplo, un profesor 
de la Universidad César Vallejo capacitó sobre diversiﬁ  cación curri-
cular. La escuela postuló voluntariamente al PLE. Según lo observado 
durante la investigación en Villa El Salvador, en el 2008 el programa 
realizó tres talleres de capacitación y dos sesiones de monitoreo a 
algunos de los docentes de tercero y quinto grado en la escuela del 
estudio.
Las respuestas de los docentes a las presiones institucionales
La organización y la dinámica institucional inserta en un contexto 
particular inﬂ  uyen en cada docente que compone la escuela, hacién-
dose notorias sus distintas formas de relacionarse con la institución. 
Tomando en cuenta el nivel de compromiso e implicación de los 
docentes con su centro educativo, se han encontrado cuatro formas. 
Cabe aclarar que estas diversas maneras de relacionarse con la institu-
ción educativa tienen como fundamento teórico la tipología planteada 
por Coburn (2004).
Tipos de respuesta docente a las presiones institucionales
a)    El docente que limita su rol al aspecto pedagógico y a la promo-
ción de valores teniendo como área de acción el aula y todas 
las actividades que se lleven a cabo solo en su interior. Su vínculo 
con las actividades institucionales es casi nulo. Este tipo de profesor 
no se involucra con actividades que requieran tiempo extra (más 
allá de sus actividades pedagógicas), como talleres de capaci-
tación, organización de una actividad, reuniones de docentes, 
etcétera. Tampoco suele cumplir con elaborar su programación 
para el aula, o lo hace fuera del tiempo previsto. Como resultado 
del poco compromiso e implicación, es menos conﬂ  ictivo.
b)   El docente que limita su rol al aspecto pedagógico, a promover 
valores en el aula y a cumplir con las obligaciones vinculadas 
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a este rol, tanto dentro del aula como fuera de esta. Este tipo de 
docente elabora la programación, asiste a las reuniones del grupo 
funcional, a los talleres de capacitación, etcétera, porque es lo que 
le toca hacer como profesor que debe instruir a sus alumnos y no 
porque inserte su rol en un horizonte institucional. No desempeña 
necesariamente un rol activo en las actividades a las que asiste. 
Si este docente no participa en una actividad extracurricular se 
debe a que se interpone con sus otras obligaciones, ya sea otro 
trabajo, la vida familiar, etcétera. Puede ser conﬂ  ictivo si no lo respetan, 
lo critican o le imponen ideas o acciones que interﬁ  eran con él en 
tanto profesional.
c)    El docente que concibe un rol que trasciende el aspecto pedagógico. 
Su papel no está limitado por el espacio del aula y el intercam-
bio con los alumnos. Percibe la institución como un todo orgá-
nico que funciona gracias al trabajo conjunto y al compromiso 
de los profesores. Un aspecto del rol docente según esta pers-
pectiva es involucrarse con la elaboración de los documentos de 
gestión, elaborar el Plan Anual de Trabajo, diseñar la programación 
de las clases y desarrollarla. Este docente generalmente participa 
en las reuniones que se llevan a cabo en la escuela, es parte activa 
de la institución, asiste a los talleres de capacitación, etcétera. Se 
ciñe algo más a las reglas institucionales y, debido a sus ideas 
ﬁ  jas, puede involucrarse en relaciones más conﬂ  ictivas. Este 
tipo de profesor cree que una de las tareas del docente es la 
transformación del sistema educativo, con lo que adquiere un 
rol político.
d)   El docente que se compromete con la institución tanto en el 
aspecto pedagógico como en el institucional, pero sin ceñirse 
rígidamente a las reglas. Este profesor hace la programación 
siguiendo sus premisas personales; no acepta muchos cambios en 
el aspecto pedagógico ni en el aspecto administrativo, o los adapta 
a su manera de trabajar. En su mayoría, se encuentran trabajando 
en la institución hace mucho tiempo. Están habituados a una diná-
mica institucional especíﬁ  ca y tienen una manera de trabajo que 
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no desean cambiar de forma integral. Este docente también puede 
relacionarse de manera conﬂ  ictiva.
  Según la descripción hecha líneas antes, los docentes cuyo trabajo 
se observó para efectos de esta investigación presentan diferentes modos 
de involucrarse con la institución donde trabajan. Este factor, sumado 
a la historia profesional y a la gramática de la escuela, determina las 
respuestas hacia las presiones institucionales. A continuación se describen 
dichas respuestas, según el tipo de compromiso e implicación del 
docente con la institución..
a)    El docente que limita su rol al aspecto pedagógico, a promover 
valores en el aula y a cumplir con las obligaciones vinculadas a 
este rol, aunque solo dentro del aula.
La docente de tercer grado es de la provincia de Chincha, depar-
tamento de Ica. Está nombrada y trabaja en la institución hace catorce 
años. Estudió en el Instituto Pedagógico de Chincha e hizo su bachille-
rato en la Universidad César Vallejo, en Lima. Su manera de enseñar la ha 
adquirido tanto en su formación profesional como en la práctica. Eligió 
ser docente por vocación; es una profesión que la atrajo desde pequeña.
Cuando se conversa con la docente y se observa su trabajo en la 
escuela se percibe que su forma de involucrarse con la institución se 
reﬂ  eja en su trabajo diario. Al encontrarse preocupada por cumplir con 
su rol docente, busca alcanzar las metas de aprendizaje programadas; así, 
los alumnos aprenden y ella cumple con lo pautado. Siguiendo estas 
consideraciones programa la unidad y se ciñe al Plan Anual de Trabajo, 
pues no le gusta parecer una mala docente ni recibir llamadas de aten-
ción o críticas. Busca responder a las expectativas de la subdirectora, 
debido a que la respeta y piensa que hace una buena gestión.
Limitar su rol al tema pedagógico ocasiona que la docente se rela-
cione de manera puntual con la institución; se encuentra atenta a los 
problemas que ocurren en el aula y asiste a las reuniones de la escuela 
y los talleres de capacitación, pero sin participar activamente en estos. 
Tal posición determina que no tenga poder de convocatoria entre sus 
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colegas miembros del mismo grupo funcional7. El grupo funcional al 
que pertenece no está bien articulado; los profesores no coordinan 
entre ellos ni suelen reunirse para hacer la programación mensual de 
la unidad; es ella quien elabora la unidad, sola, y la entrega a la subdi-
rectora. La profesora cumple con hacer la programación de manera 
individual porque es lo que le toca hacer como docente.
Cuando se observan las clases de la profesora, se puede ver que 
su manera de enseñar reﬂ  eja su angustia por cumplir con lo pautado, 
cualidad que ocasiona que no trate los temas con detenimiento. Esta 
manera de actuar contradice su preocupación por el aprendizaje: al 
pasar los temas velozmente, no presta atención a que todos los alum-
nos hayan acabado los ejercicios y comprendido la clase. Si ve que los 
alumnos no avanzan a su ritmo o preguntan por alguna indicación que 
ella ya dio, los culpa por estar distraídos y ser lentos, pero no evalúa 
su propio desempeño. La docente explica el mal comportamiento o el 
mal rendimiento de los alumnos por motivos externos; si no terminan 
los ejercicios se debe a que son ﬂ  ojos o desobedientes, o a la falta de 
dedicación de los padres y las madres de familia.
La profesora cree que el curso de Comunicación Integral y, en espe-
cial, la comprensión lectora son importantes. En su horario de clases 
dedica más tiempo a la comprensión lectora. El curso de Comunicación 
Integral es básico para ella, puesto que el hecho de leer bien permite 
que el alumno tenga una buena redacción y pueda comunicarse; además, 
ayuda a que se desempeñe mejor en otros cursos.
En cuanto a la metodología de enseñanza, en el curso de Comu-
nicación Integral la profesora trabaja principalmente con lecturas. Se 
preocupa por que los alumnos lean bien, lo que para ella equivale 
a tener una buena entonación y respetar los signos de puntuación, 
pero no presta atención a la comprensión de la lectura. Cuando los 
alumnos leen el texto en voz alta, corrige si la pronunciación no es 
correcta pero prescinde de indagar sobre el signiﬁ  cado de lo leído. 
7  Grupo compuesto por docentes del mismo grado.
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Su preocupación se limita al aspecto formal del texto, principalmente 
en su variante fonética.
Si seguimos a Coburn (2004), diferentes factores inﬂ  uyen en 
las respuestas de los docentes respecto a las presiones institucionales. 
En este caso se observa que la docente ha aceptado el programa 
porque es congruente con sus creencias sobre la importancia del rol 
docente y del curso de Comunicación Integral. El tipo de compromi-
so que mantiene con la institución incide de forma análoga. Como 
se dijo, la docente se preocupa por desempeñar un buen papel como 
profesional dentro del aula y una de las herramientas para lograrlo 
son los talleres de capacitación. Así, ella participa en el programa, 
asiste a los talleres (porque le corresponde hacerlo) y cumple (de 
alguna manera) con incorporar el programa en su rutina, utilizando 
el texto y siguiendo la metodología recomendada. Pero también lo 
hace debido a la presión regulativa del PLE sobre ella —llamado 
por Coburn el grado de voluntad—. La profesora no solo adopta el 
programa por iniciativa propia, sino porque este monitorea su aula 
y evalúa a los alumnos de su grado. A la vez, la subdirectora atiende 
con particular atención a este grupo funcional debido a, valga la 
redundancia, su disfuncionalidad y su importancia en la ejecución del 
PLE. Si la docente se caracteriza por seguir regularmente los manda-
tos institucionales, es porque la coyuntura refuerza dicho compor-
tamiento.
Cuando la profesora intenta insertar el programa en su rutina diaria, 
lo hace aplicando algunas estrategias. Si nos guiamos por la descripción 
de Coburn (2004) sobre las respuestas de los docentes a las presiones 
institucionales, podemos aﬁ  rmar que ella ha asimilado el programa de 
forma parcial; es decir, utiliza los materiales (en este caso, el libro), cambia 
sus rutinas y usa las nuevas estrategias, pero sin entender la pedagogía 
que se encuentra detrás del enfoque transmitido. No se trata de una 
comprensión errónea de los mensajes (que el PLE busca transmitir), 
luego adaptada a los propios marcos cognitivos; lo que determina la 
asimilación (Coburn 2004) que esta docente ha hecho de la propuesta 
es su voluntad de hacer encajar el PLE dentro de las metas que debe 
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cumplir como docente. Ella entiende la justiﬁ  cación de algunas estrate-
gias, pero no les dedica el tiempo que requieren. Para esta profesional 
es tan importante cumplir con lo planiﬁ  cado en la escuela y que sus 
alumnos avancen, y a la vez siente una presión tan fuerte por parte del 
PLE y la institución escolar (su grupo funcional no camina bien, los 
resultados de la Evaluación Censal de Estudiantes 2007 [ECE-2007] han 
sido bajos, etcétera), que convierte la metodología recomendada por el 
programa en una lluvia de actividades que no cumplen necesariamente 
el objetivo buscado.
Al intentar cumplir con la actividad que le toca en una sesión de 
clases (cada actividad del libro consta de dos páginas y debe termi-
narse en una misma clase) aborda los temas con excesiva velocidad, 
omitiendo algunos pasos y sin asegurarse de que los alumnos hayan 
entendido la lectura. Por ejemplo, para llevar a cabo una de las acti-
vidades del libro los alumnos debían partir de una imagen planteada, 
leer el texto e identiﬁ  car las palabras claves, y después resolver las 
preguntas. Esta secuencia ayuda a que el alumno comprenda mejor la 
lectura; indagar sobre el tema del texto despierta su interés y rescata 
sus saberes previos. Las palabras claves del texto ayudan a que el alumno 
aprenda el signiﬁ  cado de términos nuevos a partir del contexto, lo que 
ejercita una lectura inferencial8 que trasciende el reconocimiento de 
datos literales (uno de los objetivos del programa).La profesora no 
siguió esta secuencia: primero vio con los alumnos de qué se  trataba 
el texto e inmediatamente pasó a resolver las preguntas, salteándose la 
parte de las palabras claves. Cuando los niños empezaron a responder 
las preguntas, la velocidad requerida por ella les impedía pensar sus 
respuestas. 
Se pudo observar también durante esa clase que al leer las habi-
lidades y las estrategias que se trabajarían en una actividad, la profesora 
hizo que todos los alumnos leyeran a la vez, sin entender el porqué 
del ejercicio y qué se buscaba desarrollar al realizarlo. 
8  Este término, en boga en la terminología pedagógica actual, alude a la capacidad de 
deducir y comprender los sentidos del texto que no aparecen de forma literal.
RESPUESTAS DE LOS DOCENTES A PRESIONES INSTITUCIONALES EN VILLA EL SALVADOR138
Como puede verse, la gramática de la escuela tiene mucho que 
ver en esto, puesto que, en el imaginario de los actores que componen 
la escuela, una premisa establecida es que uno de los principales pape-
les del docente es el pedagógico, traducido en el buen desempeño de 
los alumnos. Si la escuela y el docente no cumplen con esto, no están 
cumpliendo con los requisitos de una buena escuela y una buena ense-
ñanza. A su vez, la escuela tiene institucionalizada una manera de trabajo 
impuesta tanto por la institución como por el ente regulador (la Unidad 
de Gestión Educativa Local, UGEL); los docentes deben responder a 
una currícula y a una programación legitimadas por el Estado. Es así 
como se entiende la desesperación de la docente por avanzar y lograr 
que sus alumnos aprendan (para poder responder ante la escuela y 
ante el Estado), aunque al ﬁ  nal logre todo lo contrario.
b)   El docente que concibe un rol que trasciende al aspecto peda-
gógico. Su papel no está limitado por el espacio del aula y el 
intercambio con los alumnos. Percibe la institución como un 
todo orgánico que funciona gracias al trabajo conjunto y al 
compromiso de los profesores.
En el grupo que se observó, dos docentes se involucraban con la 
institución de esta manera: la profesora de cuarto grado y el profesor 
de sexto.
PROFESORA DE CUARTO GRADO
La profesora de cuarto grado es de la provincia de San Miguel, depar-
tamento de Cajamarca. Estudió en el Instituto Pedagógico Hermano 
Victorino Elorz Goicoechea de Cajamarca e hizo el bachillerato en la 
Universidad César Vallejo, en Lima. La profesora está nombrada y trabaja 
en el colegio hace dieciséis años; este ha sido su primer y único trabajo. 
Eligió ser docente debido a que era su único referente de profesión.
La profesora cree que el rol docente es importante, lo que motiva 
su respeto a las reglas y normas institucionales. Respecto al rol insti-
tucional, piensa que es importante que los docentes participen en la 
planiﬁ  cación de las actividades, tanto a nivel de aula como a nivel 
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de la institución. La escuela tiene ciertas dinámicas de las cuales los 
docentes forman parte, como es el caso de la planiﬁ  cación (Proyecto 
Curricular del Centro, Plan Anual de Trabajo, planiﬁ  cación de la unidad). 
El nivel de compromiso e implicación de la docente con la institución 
genera que, siendo coordinadora del grupo funcional de cuarto grado, 
convoque siempre a reunión de grupo funcional para hacer la planiﬁ  -
cación mensual de manera conjunta. El hecho de planiﬁ  car es importante 
para ella porque si no se hace, o se hace y no se cumple, se genera 
desorden en la institución.
La metodología de enseñanza para el área de Comunicación 
Integral que adquirió en su formación prioriza aspectos normativos 
del lenguaje (gramática y ortografía), siendo poco desarrollados los 
métodos aplicados a la comprensión lectora. Es a partir del 2004, 
año en que se decreta el estado de emergencia educativa en el país, 
cuando la profesora cambia su enfoque poniendo más énfasis en el 
tema de comprensión lectora. Se observa, pues, que su metodología 
de enseñanza ha ido cambiando a lo largo del tiempo, a partir de la 
experiencia de trabajo y de las capacitaciones recibidas. A la vez, ella 
ha amoldado la metodología y las estrategias a sus necesidades en el 
aula, pues algunas estrategias transmitidas en las capacitaciones no le 
parecen útiles ni aplicables.
Si nos enfocamos en la metodología que la profesora utiliza para 
la comprensión lectora, vemos que maneja ciertas pautas. El análisis de 
la lectura que está acostumbrada a hacer con los alumnos se queda en 
el nivel literal; los estudiantes pueden responder a las preguntas que se 
reﬁ  eren a algo especíﬁ  co presente en los enunciados del texto, pero no 
a las preguntas que requieren un análisis más profundo. En contraste, 
la propuesta del PLE busca que los alumnos logren entender la lectura 
a un nivel inferencial y crítico.
Uno de los problemas que la profesora observa en la institución 
es el mal comportamiento de los alumnos en el aula. A pesar de que 
ella reconoce que el desempeño de los alumnos en el aula depende del 
docente, ese mal comportamiento lo explica como consecuencia del 
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poco tiempo que los padres y las madres de familia dedican a sus hijos 
en casa debido a factores económicos. 
El hecho de que la profesora vea el rol docente como una pieza 
clave en la institución hace que se comprometa y participe en las rutinas 
institucionales, que asista a las asambleas de la escuela y participe en 
ellas de manera activa. Es la coordinadora del grupo funcional de cuarto 
grado y fue la presidenta del sindicato hasta julio del año 2008. Tal 
manera de ser media, a su vez, su relación con el programa: asiste a los 
talleres de capacitación y ha insertado el libro en el horario escolar, 
intentando aplicar las estrategias que este propone.
Como se ha visto con anterioridad, la docente considera impor-
tante ceñirse a la dinámica institucional para que la escuela avance y 
cumpla sus objetivos. Si se tiene en cuenta que la institución escolar 
tiene establecidos tiempos y metas determinadas que alcanzar durante 
el año escolar (metas todas que forman parte de las costumbres docen-
tes), es necesario que el programa se inserte en esta lógica para que 
funcione; de lo contrario, aunque el mensaje sea aprobado por los 
docentes, al chocar con lo previamente establecido será rechazado 
consciente o inconscientemente. Si esto ocurre, se perderán los obje-
tivos que sustentaban la iniciativa.
La docente de cuarto grado se ha apropiado de alguna manera 
del programa; dentro del curso de Comunicación Integral, el tema de 
la comprensión lectora le parece importante. Para ella, saber leer y escribir 
permite estudiar otros cursos con éxito, y también es útil porque provee 
herramientas para desenvolverse en la vida diaria y comunicarse con los 
demás. Para ella, la comunicación es algo inherente al ser humano. El 
PLE es congruente con las estrategias que esta docente, con algunas 
variantes, venía aplicando, aunque no tuviera como base las mismas 
suposiciones cognitivas o pedagógicas del nuevo enfoque propuesto. 
Como se mencionó líneas antes, el PLE propone que la comprensión 
lectora se logra mediante el desarrollo de diversas habilidades que se 
insertan en una secuencia determinada (antes, durante y después de 
la lectura) y en diferentes tipos de textos (descriptivos, narrativos, 
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informativos), desarrollándose ciertas habilidades en cada uno de 
estos momentos.
El hecho que la docente y el programa crean que es importante 
que los alumnos comprendan lo que leen, no necesariamente signiﬁ  ca que 
sus enfoques coincidan. A pesar de que la docente tiene una visión 
práctica acerca de este tema (comprender lo que se lee sirve para 
desenvolverse en la vida diaria, resolver problemas matemáticos, etcétera), 
está acostumbrada a leer un texto tipo (con historia y moraleja) para 
ejercitar la comprensión lectora en los alumnos; en consecuencia, vincula 
la importancia de aprender a leer con la adquisición o la promoción de 
valores. Ella confunde la comprensión lectora con la importancia de 
aprender valores; desde otro paradigma, el programa propone que leer 
un texto y comprenderlo puede tener como ﬁ  n aprender nuevo voca-
bulario, diferenciar tipos de textos, hacer una lectura crítica, etcétera.
Al observar las clases de la docente se ha podido apreciar cómo 
ha insertado algunos elementos de la metodología planteada por el 
programa a su práctica en el aula. Una de las cosas que supone la 
metodología es que antes de empezar cada actividad la profesora y 
los alumnos sepan qué habilidad y qué estrategia se desplegarán (el 
objetivo es que el alumno sepa qué parte de su potencial desarrollará 
y mediante qué estrategia lo logrará). Ella hace esto leyendo en voz 
alta o escribiendo la habilidad y la estrategia en un papelote para que 
las lean los alumnos. La docente no pasa al siguiente paso si esto no 
ha sido comprendido.
Su decisión de acoger el programa no se debe tan solo a la 
inﬂ  uencia de su formación inicial, su formación en servicio y su 
práctica docente; también obedece a su manera de vincularse con 
la institución. Al estar comprometida con esta y buscar participar 
de manera activa en ella, la docente empezó a aplicar el libro en 
clases antes de que le explicaran cómo usarlo. Recordemos que, por 
pertenecer a cuarto grado, no asistió a la primera capacitación, en 
la que se explicó a los docentes cómo emplear el texto y el tiempo 
que debían destinarle en el aula. Al ser una docente con iniciativa, 
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incorporó el libro como apoyo; y para saber cómo debía utilizarse, 
leyó el libro y la guía del docente. Cuando se llevó a cabo el segundo 
taller (primer taller para esta profesora) y la capacitadora repasó lo 
tratado en el taller anterior, la profesora escuchó por primera vez 
cómo utilizar el libro y cuál era el tiempo que era necesario dedi-
carle semanalmente. A partir de esto, la docente decide darle al libro 
un espacio determinado en clases, además de seguir utilizándolo 
como apoyo en el curso de Comunicación Integral; pero el tiempo 
que le dedica en su horario de clases es menor que el que pide el 
programa. Utiliza el tiempo del curso de inglés —que fue suspendi-
do— y le da solo media hora de las tres que debía dedicarle. A partir 
de la segunda capacitación empieza a dedicarle al libro más horas 
a la semana, pues ya había terminado de tratar todos los temas de 
Comunicación Integral programados para el año. 
Es preciso analizar por qué, a pesar de que la docente suele cumplir 
con las reglas institucionales y piensa que el programa es útil, no le 
dedica las horas recomendadas. Se debe tener en cuenta que ella, 
como docente de cuarto grado, no tiene una presión institucional tan 
fuerte como los docentes de los grados tercero y quinto, por parte 
del programa ni de la institución escolar. El programa monitorea y 
evalúa solo las aulas de tercero y quinto grado, por lo que la subdi-
rectora está pendiente de que esas aulas cumplan con los objetivos. 
Además, la subdirectora tiene un muy buen concepto de esta docente. 
Acoger el programa toma tiempo antes destinado a otros cursos o 
actividades, y la docente se preocupa por cumplir con lo programado 
a nivel institucional. Utilizar el libro tres horas a la semana es dejar de 
dedicarle ese tiempo a los temas de Comunicación Integral ya pro-
gramados, por ejemplo. Ya que ella no se siente obligada a terminar el 
libro (libro que no es de su grado sino de un grado menor), le parece 
más importante cumplir con la institución escolar. 
Trayendo a colación a Anderson-Levitt (2003), se observa que es 
en el ámbito local donde se puede encontrar una mayor resistencia al 
cambio, sobre todo si la presión institucional no coincide con la diná-
mica que ya se encuentra instaurada. La presión institucional puede 
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terminar siendo transformada (se dedica menos tiempo del que se 
debe), amoldada por realidades internas (falta de tiempo) y factores del 
contexto (otras actividades en la escuela). Lo que a su vez concuerda 
con el concepto de gramática de la escuela utilizado por Tyack y 
Cuban (1997), según el cual los docentes tienen una idea preconce-
bida de cómo debe ser la escuela, habiendo interiorizado así tiempos 
y rutinas difíciles de romper en tanto vinculadas al cumplimiento de 
ciertas metas. Si acatar la reforma signiﬁ  ca dejar de cumplir con las 
metas y los parámetros puestos por la escuela y por la comunidad 
educativa en general, es más probable que la reforma sea dejada de 
lado por los docentes. La gramática de la institución escolar no está 
determinada tan solo por las reglas propuestas en la institución, sino 
también por reglas y normas provenientes del ente regulador (UGEL). 
Así, se espera que la docente cumpla con ciertas pautas (ciertos temas 
del área de Comunicación Integral) no necesariamente consideradas 
en la propuesta del programa, con lo que ella se encuentra ante una 
disyuntiva y opta por cumplir con lo propuesto por la institución 
reguladora.
Si tomamos en cuenta lo que dice Coburn (2004), observamos que 
la docente acoge la metodología porque el mensaje viene acompañado 
de una presión normativa (el grado de voluntad); es decir, por presiones 
que proponen que los profesores deben abandonar sus prácticas 
antiguas en aras de adquirir nuevas y actualizadas formas de motivar 
aprendizajes. Como se mencionó, la directora tiene un muy buen 
concepto del trabajo de esta docente; además, el programa no evalúa 
a sus alumnos ni monitorea su aula. Así pues, en última instancia, la 
decisión del cambio termina siendo voluntaria.
Guiándonos por la descripción de Coburn (2004) acerca de 
cómo responden los docentes a las presiones institucionales, podemos 
decir que, de alguna manera, la docente se adapta a la presión institu-
cional: termina ajustando la nueva propuesta a su manera de enseñar, 
llegando a comprender el mensaje que la subyace. Cuando aplica las 
estrategias del programa, entiende la razón que explica cada estrategia 
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y busca que los alumnos la entiendan; pero no replica dichas estrate-
gias —como lo supone Coburn—, debido a que no basta con que el 
docente comprenda la metodología, le parezca útil y sea congruente 
con sus creencias preexistentes, sino que entran en juego otros factores; 
se encuentra en juego el compromiso de la docente con la institución, 
lo que hace que ella prefiera cumplir con lo programado institu-
cionalmente.
Otro punto importante a tener en cuenta es el contexto en el 
que se da la presión institucional. Los docentes pueden estar más 
preocupados por resolver otros asuntos concernientes a la institución, 
como el Festidanza9. En este caso, por ejemplo, tenía que ceder 45 
minutos semanales para las clases de danza y eligió el tiempo desti-
nado al uso del libro. También, como se pudo apreciar con la docente 
anterior, el tema del manejo del aula es crucial. Como los alumnos 
de su clase son muy inquietos, eventualmente resulta difícil aplicar 
la metodología propuesta. Por último, otro aspecto en juego es la 
“realidad” en la que se aplica el programa. El programa tiene previsto 
que el texto se utilice tres horas en el horario de clases y se deje 
una hora a la semana de tareas para la casa, pero los alumnos de esta 
escuela de Villa El Salvador no hacen las tareas.
Se puede suponer que el programa se encuentra dirigido a un 
“alumno ideal” (López 2005), que en el contexto “real” de la escuela 
de Villa El Salvador no existe o, en todo caso, no es el común. Los 
alumnos no suelen hacer sus tareas; así, a pesar de que la gramática 
de la institución supone dejar tareas para la casa, en esta escuela tal 
componente no funciona, por lo que muchos docentes se ven “resig-
nados” a no hacerlo. Aquí se pone de maniﬁ  esto una contradicción: el 
programa asume supuestos que se aplican a una “gramática institucional 
ideal”, pero no a la que funciona en la escuela donde se está aplicando. 
El resultado es que el programa no logra el total de los objetivos 
9  Festival de danzas que se lleva a cabo en la escuela todos los años. Los alumnos reciben 
clases de danza para participar.
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planteados. Una propuesta ajustada al contexto institucional real pro-
bablemente propondría un texto y una metodología circunscritos al 
trabajo en el aula. Se reaﬁ  rma, entonces, que el contexto en el que 
se aplica la reforma es un elemento clave, puesto que si este no se 
entiende, la reforma o el programa pueden fracasar.
PROFESOR DE SEXTO GRADO
El profesor de sexto grado es de Cerro de Pasco, está nombrado y 
trabaja en la escuela hace siete años. Estudió en el Pedagógico de 
Pasco y luego obtuvo su grado de bachiller y licenciado en la Univer-
sidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, ubicada en La 
Cantuta (Chosica). Hace dos años hizo una maestría en la Universidad 
César Vallejo. Para este profesor, la docencia no fue su primera opción 
profesional.
La enseñanza que recibió en el Pedagógico de Pasco marcó su 
vida profesional. Ahí recibió las herramientas para ser un “buen” docente; 
le enseñaron a ser ordenado, disciplinado y a desenvolverse en 
la institución escolar. Todo esto lo aprendió mediante el ejemplo. El 
formato de enseñanza del pedagógico era escolarizado: celebraban las 
actividades del calendario cívico y otras fechas, vestían uniforme, forraban 
sus cuadernos como en la escuela, etcétera. Todo esto le permitió fami-
liarizarse con la dinámica escolar. 
El docente reproduce en su práctica laboral lo que funcionó para 
él en su formación inicial, lo que condiciona su manera de relacionarse 
con la institución y con los docentes (Hargreaves y Jacka 1995). De su 
formación inicial se desprende el rol que él ha asumido como docente 
y la valoración que le ha dado a esta profesión.
Para el profesor, el rol docente abarca lo pedagógico y lo institu-
cional, igual que para la docente de cuarto grado (ambos son amigos). 
El docente debe ocuparse de la formación integral del alumno y ser 
capaz de darle herramientas para que pueda desenvolverse en la vida 
cotidiana en las condiciones actuales. Para lograr este objetivo es 
preciso que el profesor mantenga sus conocimientos actualizados; 
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es decir, debe capacitarse constantemente. El compromiso con la 
institución “obliga” al docente a participar en la elaboración de los 
documentos de gestión de la escuela, como el Proyecto Educativo 
Institucional, el Proyecto Curricular del Centro, el Plan Anual de 
Trabajo, etcétera. 
La manera en que el docente se involucra con la escuela se reﬂ  eja 
en su forma de pensar. Los docentes son parte de una institución, y 
depende de ellos y de la dirección que esta funcione como un todo 
orgánico, de manera coordinada y consensuada, hacia un mismo obje-
tivo. Es así como el profesor participa activamente en la escuela; es uno 
de los líderes en la institución.
Este profesor tiene una idea preconcebida sobre cómo debe ser 
la dinámica institucional o gramática de la escuela; la ha ido formando 
a lo largo del tiempo a partir, principalmente, de su historia profe-
sional (formación inicial y experiencia de trabajo). Participa en las 
reuniones de manera activa, asiste a los talleres de capacitación y 
siempre opina en las reuniones, así genere discrepancia. A pesar de 
que se relaciona con la institución de la misma manera que la profesora 
de cuarto grado, participa de manera más ﬁ  rme, lo que hace que 
tenga una mayor presencia en la institución y, por ende, mayores 
conﬂ  ictos.
En lo que se reﬁ  ere a la metodología que le transmitieron para 
tratar el tema de la comprensión lectora, el profesor hace referencia a 
la que aprendió en el pedagógico y en su experiencia de trabajo. En el 
pedagógico le enseñaron a comprender lo que leía hasta el nivel literal: 
a partir de una lectura debía hacer el análisis externo del texto (título, 
autor, personajes principales y secundarios, etcétera) y un análisis interno 
(mensaje de la obra, tema principal, etcétera), para luego pasar a ver el 
vocabulario (las palabras que los alumnos no conocen del texto). Esta 
es la base que el docente maneja para hacer que los alumnos compren-
dan lo que leen. Pero a pesar de esto se ha ido dando cuenta —con 
el tiempo, su experiencia de trabajo y su formación continua (cursos, 
talleres, etcétera)— de que esta metodología no logra que los alumnos 
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se sientan motivados a leer. Ha empezado a aplicar una metodología 
que permita a los alumnos analizar los textos de manera inferencial y 
crítica. Por ejemplo, una estrategia que ha desarrollado es ver, antes de 
leer el texto, qué palabras desconocen los alumnos, para que entiendan 
lo que leen y se sientan atraídos por la lectura.
Debido al tipo de compromiso e implicación del docente con 
su institución, ha recibido el programa de buena manera. Como tiene 
iniciativa, al igual que la docente de cuarto grado, empezó a utilizar 
en el aula el libro y las estrategias propuestas por el programa antes 
de que le explicaran cómo hacerlo. En una de las clases (antes de 
que el docente participara en algún taller de capacitación) se pudo 
observar que intentó trasladar las estrategias propuestas a un texto 
que había llevado a clases. Cuando asistió a la primera capacitación 
(la primera dirigida a todos los docentes de primaria) y la capaci-
tadora planteaba preguntas sobre el libro —cuál lectura les había 
gustado más o qué no les había quedado claro— uno de los docentes 
que más opinaba era él, notándose en ello el interés que el programa 
le había generado.
Este interés reﬂ  eja la preocupación del docente por combatir el 
problema de los alumnos en el ámbito de la comprensión lectora, tanto 
a nivel institucional como nacional. La implementación de un programa 
en una institución es una oportunidad para superar las diﬁ  cultades 
pedagógicas y, a su vez, un ejemplo para que luego se aplique en otras 
escuelas.
Adicionalmente, el docente tiene un rol político: forma parte de 
un movimiento más amplio que busca cambios a un nivel mayor. Se 
preocupa por sacar adelante a su institución, pero también le interesa 
un cambio nacional. Su rol es concebido como parte de una maquinaria 
más amplia. Esto se pudo observar también en su participación en las 
reuniones del Sindicato Unitario de Trabajadores en la Educación del 
Perú (SUTEP).
La preocupación del docente por el tema educativo y su nivel 
de compromiso e implicación con la escuela facilitan que acoja el 
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programa, pero aplicando ciertos cambios. Siguiendo la categorización 
de respuestas de los docentes hacia las presiones institucionales, se 
ha podido observar en el aula y constatar en conversaciones que ha 
adaptado su metodología de enseñanza a la del programa, pues ha com-
prendido las suposiciones cognitivas que se encuentran detrás de la 
metodología propuesta; es decir, entiende el porqué de las actividades 
propuestas. A pesar de esto, no ha aplicado las rutinas tal como el PLE 
las plantea ni ha conseguido siempre cumplir con el objetivo de la acti-
vidad. A la hora de aplicar las estrategias, no ha dado al texto el tiempo 
exclusivo recomendado por el programa, utilizándolo a veces como 
apoyo al curso de Comunicación Integral.
El hecho de que la metodología del programa sea congruente 
con su manera de pensar y que ya haya insertado cambios en su 
metodología de enseñanza semejantes a la propuesta del programa 
no signiﬁ  ca, necesariamente, que la incorpore a su forma de trabajo 
tal como recomienda el programa. ¿A qué se debe esto, si se supone 
que el tipo de compromiso e implicación de este docente con la 
institución le debería permitir otorgar un espacio más amplio al programa 
dentro de su rutina escolar? Esto ha ocurrido porque no basta, como lo 
supone Coburn (2004), con entender el enfoque propuesto y que este 
sea congruente con sus ideas preexistentes, sino que se deben tomar 
en cuenta otras variables. Lo que ha ocurrido en este caso es que 
el compromiso con la institución no solo supone estar dispuesto a 
actualizarse como docente y acoger las presiones de la institución 
para mejorarla; también implica responder a otras demandas del 
mismo tipo. Por ejemplo, este año el profesor debió reemplazar a 
la subdirectora mientras ella estaba de vacaciones; así, perdió parte 
del tiempo usualmente dedicado a su aula y se vio forzado a priorizar 
temas de la programación, restándole dedicación al libro. 
Igual que con la docente de cuarto grado, la presión institucional 
por parte del programa es normativa (grado de voluntad, según Coburn): 
su aula no está monitoreada por el programa, sus alumnos no son evalua-
dos ni la subdirectora supervisa estrechamente su aplicación en esa 
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aula. La adopción del programa termina siendo voluntaria. La respuesta 
del profesor está marcada por la deﬁ  nición de opciones; entre la 
programación anual y la propuesta nueva sin monitoreo, él opta por 
el compromiso directo con la institución.
Con el objetivo de ver cómo aplica el docente la metodología 
propuesta por el programa, describimos una clase en la cual el profe-
sor usó el libro como apoyo en el curso de Comunicación Integral 
para repasar el tema de los adjetivos. Tras desarrollar un ejercicio del 
libro, pidió a los alumnos que leyeran las indicaciones y resolvieran 
el siguiente, que consistía en elaborar oraciones a partir de una lectura. 
El profesor aprovechó estas oraciones para recordar, junto con los 
alumnos, el tema de los adjetivos. Una vez que terminaron de hacer el 
ejercicio, les dijo que, a pesar de que la indicación no estaba en 
el libro, debían extraer sustantivos y adjetivos y copiarlos en el 
cuaderno.
Como se aprecia, el profesor empleó el libro para traer a cola-
ción el tema que quería tratar, mas no como herramienta principal; 
no dedicó su clase a utilizar el libro ni las estrategias propuestas por 
este. En esa época el docente reemplazaba a la subdirectora y no 
había tenido tiempo para preparar su clase por dedicarse a resolver 
problemas de la institución. Finalmente, superó la diﬁ  cultad repasando 
un tema que los alumnos ya habían tratado, pero con la ayuda del 
libro del PLE. En este caso el docente modiﬁ  ca el programa para que 
encaje con las circunstancias locales (Anderson-Levitt 2003).
En términos generales, el profesor sí utilizaba las estrategias del 
programa, fuese con el libro o con lecturas que él mismo llevaba a 
clases. El problema, a veces, era que no alcanzaba las metas planteadas 
por las estrategias; esto, por dedicar tiempo extra a los aspectos 
formales del texto, prescindiendo del análisis inferencial que interesa 
al programa. La lectura de esta investigación es que el profesor replica 
lo que adquirió en su formación inicial; fue preparado para enseñar de 
una manera diferente, pues él mismo aprendió a leer y analizar el texto 
literalmente. Le cuesta llegar a cumplir el objetivo de la estrategia, 
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sobre todo cuando aplica la metodología a un texto que él mismo ha 
llevado a clases.
c)   El docente que se compromete con la institución tanto en el 
aspecto pedagógico como en el institucional, pero sin ceñirse 
rígidamente a las reglas.
La docente de quinto grado es de la provincia de Lima. Estudió en 
la Universidad Nacional de Educación de La Cantuta, donde se especia-
lizó en Lengua y Literatura. Está nombrada y trabaja hace veinticinco 
años en la institución; esto es, toda su carrera docente. Eligió la carrera 
por vocación.
A pesar de que tiene una noción del rol docente institucional y 
que se preocupa por el bien de la institución escolar, la docente está 
acostumbrada a priorizar su forma de trabajo sobre lo que propone la 
institución. No se ciñe necesariamente a las reglas institucionales; por 
ejemplo, hace la programación de la unidad a su manera y no como lo 
recomienda la institución. Esto se debe parcialmente a que, como es 
una de las profesoras más antiguas del centro educativo, ha institucio-
nalizado su manera de trabajar. Como coordinadora del grupo funcional 
de quinto grado acude a las reuniones y a los talleres de capacitación, 
participa de manera activa y dice sus opiniones así generen conﬂ  ictos.
La institución tiene dinámicas y reglas instauradas que van 
cambiando a lo largo del tiempo, ya sea debido a inﬂ  uencia de los 
propios docentes, a nuevas políticas de Estado o a nuevas demandas 
de la población. La institución escolar se encuentra en constante 
cambio, no solo en lo que concierne a las reglas y normas sino tam-
bién a nuevas corrientes pedagógicas. Los cambios que se generan 
en la escuela suelen ser presiones institucionales que provienen 
de tendencias globales que, trayendo a colación a Anderson-Levitt 
(2003), se acogen a nivel nacional, luego a nivel provincial y ﬁ  nal-
mente a nivel local. Estas se reinterpretan debido a que muchas se 
elaboran sobre la base de parámetros que diﬁ  eren de la realidad en 
la que serán aplicadas, amoldándose en cada nivel a reglas, creencias 
y costumbres de la población involucrada. En el nivel local el actor 
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docente es uno de los agentes que inﬂ  uye en esta reinterpretación. 
Muchas veces no acepta los cambios propuestos, en parte debido 
a que provienen de diferentes entidades (organizaciones no guber-
namentales, instituciones privadas, Estado, etcétera) con mensajes 
contradictorios o, cuando menos, distintos entre sí. El docente 
termina eligiendo los que le parecen útiles y coherentes con su 
práctica diaria.
La docente de quinto grado posee ideas ﬁ  jas; es difícil que acepte 
cambios que se contrapongan a una forma de trabajar que le parece 
útil. Esta ubicación respecto a la docencia genera que a veces se 
imponga sobre algunas medidas u omita ciertas reglas institucionales, 
llevando a cabo actividades no programadas y poniendo en proble-
mas a la institución. Su comportamiento puede llegar a ser un poco 
contradictorio, ya que a pesar de que se preocupa por el bien de la 
institución, al actuar de forma independiente desarticula su organiza-
ción. La profesora cree, además, que el funcionamiento de la institución 
depende de las buenas relaciones entre los docentes y del compro-
miso de estos con la institución, lo que contradice también su forma 
de actuar.
Respecto a la metodología de enseñanza, la formación que recibió 
en la universidad es lo que más ha inﬂ  uido en su manera de enseñar. 
Como se especializó en Lengua y Literatura, el curso al que dedica 
más tiempo es Comunicación Integral, con énfasis en gramática y orto-
grafía, pues la gramática sería fundamental para comprender un texto. 
Cuando toca el tema de comprensión lectora y analiza un texto lo hace 
atendiendo a la composición de las oraciones (núcleo, predicado, sujeto, 
etcétera) pues, según su perspectiva pedagógica, esto permite que el 
alumno comprenda el tema.
A su vez, al ser coordinadora del grupo funcional de quinto grado 
y tener poder de convocatoria, ha logrado que su grupo también le 
dedique bastante tiempo al curso de Comunicación Integral, sobre 
todo a la comprensión lectora, pero con énfasis en la gramática.
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A pesar de que la docente basa su metodología de enseñanza 
principalmente en lo que aprendió en la universidad, también ha incor-
porado nociones provenientes de otras capacitaciones (PLANCAD, 
capacitación en inclusión y otras), adaptando lo transmitido a su forma 
de trabajo. Un ejemplo es un programa de capacitación, que enseñó a 
elaborar textos a partir del análisis de imágenes de video. La profesora 
ha adaptado la metodología propuesta por este programa y la utiliza 
para analizar imágenes de textos.
Debido al compromiso e implicancia de la docente con su insti-
tución, ha insertado el programa de capacitación a su rutina escolar: 
utiliza el libro y aplica algunas estrategias recomendadas. Tener una 
visión institucional del rol docente y preocuparse por que la escuela 
mejore, hacen que haya acudido a todos los talleres de capacitación 
y participado de manera activa en ellos. Su posición se refuerza en la 
importancia que adjudica al curso de Comunicación Integral y, en parti-
cular, a la comprensión lectora.
En un taller se observó que la docente planteaba su punto de vista 
sobre ciertos temas en los que discrepaba con la capacitadora. La capaci-
tadora dijo a los docentes, cuando exponía sobre el uso del libro, que era 
preferible cumplir las indicaciones de este y que no era recomendable 
mezclar la metodología propuesta con temas como, por ejemplo, la gra-
mática. La profesora respondió que a ella eso sí le servía y que prefería 
hacerlo de ese modo. Como se puede ver, el modo de responder de 
la docente ante la presión institucional replica el tipo de relación que 
mantiene con el centro educativo: se basa en la adaptación de las nuevas 
estrategias a su propia metodología.
¿Qué factores institucionales median la apropiación del programa 
por parte de la docente, sabiendo que ella no suele ser tan abierta a los 
cambios? La presión institucional, al igual que para la profesora de tercer 
grado, está acompañada de presiones regulativas (el grado de voluntad). 
La profesora tiene que acatar el programa porque este monitorea  su aula 
y evalúa a sus alumnos, motivo por el cual la subdirectora también su-
pervisa el cumplimiento de las metas. Las características personales de la 
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docente (no suele cumplir con lo programado por la institución tal como 
se propone) refuerzan la atención de la subdirectora hacia su aula. Simul-
táneamente, el programa es congruente con sus concepciones acerca de 
la importancia del curso de Comunicación Integral y sus expectativas 
sobre este.
La metodología de enseñanza que la docente adquirió en su forma-
ción profesional y su manera de relacionarse con la institución (se preocu-
pa por que salga adelante pero a su manera, no respetando siempre 
las normas institucionales) ha mediado su relación con la presión ins-
titucional. Ella aplica la metodología del programa de una manera 
particular. Utiliza el libro en clases pero no sigue todos los pasos pro-
puestos. No realiza las actividades guiándose por las estrategias plantea-
das en el libro sino que aplica su propio método, agregando ejercicios.
Esto se ve claramente cuando se observa una clase. Cuando leen un 
texto, por ejemplo, siguen las indicaciones del libro; pero también hace 
que los alumnos identiﬁ  quen los sustantivos, adjetivos y verbos del texto, 
y que a partir de eso formen una oración descomponiéndola en sujeto, 
predicado, núcleo, etcétera. El problema que suscita esta manera de 
trabajar es que, por aplicar su metodología acostumbrada, la docente no 
logra cumplir con el objetivo de la actividad.
Si nos apoyamos en la descripción de Coburn sobre las maneras de 
responder a las presiones institucionales, vemos que la docente acoge 
el programa utilizando metodologías paralelas (estructuras paralelas); 
es decir, utiliza dos enfoques de instrucción que responden a diferentes 
prioridades. Esto se ve mediado por su formación inicial y por el modo 
en que se relaciona habitualmente con las presiones institucionales. 
Ella prioriza su manera de enseñar sobre las nuevas metodologías porque, 
a pesar de que la nueva propuesta pueda parecerle útil (motivo por el 
cual la utiliza), piensa que sus métodos lograrán mejores aprendizajes. 
Considera que la gramática es básica para que el alumno pueda aprender 
a leer; así, prioriza en las lecturas el análisis gramatical como herra-
mienta para entender mejor el texto. Este presupuesto metodológico 
la distancia conceptualmente del PLE.
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Conclusiones 
La gramática de la escuela es un factor importante en el tipo de 
respuestas de los docentes a las presiones institucionales. Las creen-
cias culturales sobre qué constituye una escuela inﬂ  uyen en cómo se 
concibe su funcionamiento, el tiempo que debe durar el recreo, las clases 
y las materias que deben impartirse, las jerarquías de los docentes, la 
planiﬁ  cación de actividades, etcétera. Es precisamente considerando lo 
mencionado que la escuela adquiere y detenta una dinámica y una 
organización particulares. La escuela se ve inﬂ  uenciada por diversas 
presiones institucionales (reformas, programas, capacitaciones, etcétera), 
que suelen provenir de tendencias globales y pasan del nivel nacional 
al provincial, al distrital y ﬁ  nalmente al local. En cada nivel los actores 
reinterpretan la reforma inﬂ  uenciados por el contexto, sus costumbres 
y creencias. En el nivel local (la escuela) el docente juega un papel 
crucial, pues interpreta la reforma por última vez, inﬂ  uenciado por la 
gramática de la escuela, por su formación inicial y en servicio, y por el 
contexto y la coyuntura política, social y económica del momento en 
el que se aplica la reforma.
Asimismo, la escuela está compuesta por docentes con historias 
profesionales particulares, diferentes ideas sobre el rol docente, prácticas 
pedagógicas diversas e ideas preconcebidas sobre cómo debe funcionar 
la escuela. Estos docentes se encuentran en constante interacción, 
generan vínculos que también exponen la dinámica y la vida de la propia 
institución educativa. Por otro lado, y a pesar de que hay ciertas pautas 
deﬁ  nidas sobre cómo debe ser la escuela, tanto por los actores que la 
componen como por la sociedad civil en general y el Estado, interna-
mente la escuela tiene una dinámica que la hace única y que diﬁ  culta 
cualquier intervención. Así, las escuelas median de diversas maneras las 
presiones institucionales.
El docente se encuentra inserto en una institución escolar de la 
cual es parte. Se amolda a sus reglas, normas y rutinas, pero a la vez 
aporta sus ideas, produciéndose una retroalimentación constante entre 
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institución e individuo. Cada docente tiene una manera particular de 
relacionarse con el centro en el que trabaja; este vínculo depende de 
su concepción de la escuela, de su tipo de compromiso con la institución, 
del tiempo que lleve trabajando en la escuela, de su formación inicial y 
en servicio. La relación entre escuela y profesional media las respuestas 
del sujeto frente a las presiones institucionales.
Respecto a la manera de responder de los docentes ante las presiones 
institucionales, a lo largo de la investigación se ha podido observar 
que hay varios factores que median estas respuestas, como la histo-
ria docente y el contexto en el cual se da dicha presión. Uno de los 
hallazgos de Coburn (2004) que ha servido a este estudio es que el 
docente deja de ser visto como un ser pasivo receptivo a las presiones 
institucionales del ambiente, y se convierte en un sujeto que construye 
y reconstruye los mensajes a partir de sus prácticas preexistentes y de 
aquellas adquiridas en su quehacer diario, en su formación profesional 
y en encuentros anteriores con presiones institucionales. Los mensajes 
llegan al aula trasformados. 
No obstante, a pesar de que estas variables son importantes, no 
son las únicas que median las respuestas docentes a las presiones insti-
tucionales. Coburn (2004) deja de lado factores como el contexto en el 
que ocurre la presión institucional, el manejo que el docente tenga del 
aula y su compromiso con la institución, factores que se ven inﬂ  uenciados, 
a su vez, por la gramática de la escuela. 
El manejo del aula es importante en la respuesta docente frente a 
las presiones institucionales. Si un docente posee un buen manejo del 
aula, tendrá mayores posibilidades de desenvolverse y transmitir las 
suposiciones cognitivas que se encuentran detrás del nuevo enfoque 
propuesto. Si el docente no tiene un buen manejo del aula, será suma-
mente difícil que logre transmitirlo; en este caso, no podrá realizar las 
actividades o utilizará de manera inadecuada el material que propone 
el programa. Es el caso de la docente de tercer grado, quien eventual-
mente no pudo transmitir ni ejecutar los ejercicios propuestos por el 
programa debido al desorden de su clase. Algo similar ocurre con la 
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docente de cuarto grado: a pesar de haber entendido el trasfondo de 
las actividades, no podía transmitirlo a sus alumnos debido a que hacían 
demasiado ruido y no le prestaban atención. No basta, pues, que los 
docentes adapten el programa a sus prácticas para lograr el objetivo 
de la reforma, como supone Coburn (2004); también es preciso que 
el profesor sea capaz de operar sobre el grupo de manera eﬁ  ciente, 
es decir, que tenga un manejo adecuado del aula. De lo contrario, así 
adapte el programa a sus prácticas preexistentes, no podrá aplicarlo. 
Así, el “rechazo” al programa se estaría dando de manera inconsciente y 
no debido a una determinación de parte del docente.
Otro factor importante es el binomio formado por el compromiso e 
implicación del docente con la institución y lo que se concibe como 
escuela y educación, lo que en este estudio se ha deﬁ  nido como la 
gramática de la escuela. Estos dos factores determinan la respuesta 
docente hacia la presión institucional. En el caso de la docente de tercer 
grado se observó que, debido a su preocupación por desempeñarse 
como una buena profesora en el aula, aplicaba las actividades y los ejerci-
cios propuestos por el libro del programa sin entender las suposiciones 
cognitivas del enfoque pedagógico. Pero esto no se debía, como supone 
Coburn (2004), a que la docente amoldaba el mensaje a sus conoci-
mientos preexistentes, sino a la voluntad de cumplir con las metas de la 
escuela. Su desempeño ocasionó que los objetivos del programa no se 
alcanzaran. Con el docente de sexto grado ocurría algo similar: a pesar 
de que sí entendía el contenido pedagógico que se encontraba detrás 
de la reforma transmitida, su manera de involucrarse con la institución 
impedía que pudiera dedicarle al libro el tiempo que el programa requería. 
En tanto el docente concibe su rol en los niveles pedagógico e institu-
cional, ha logrado un papel protagónico en la escuela, pero ha perdido 
tiempo antes dedicado al aula y la aplicación del PLE. En este caso, él 
prioriza la dinámica de la institución sobre la nueva presión.
El contexto en el que se aplica la reforma también es un factor 
importante. Las circunstancias locales pueden ser favorables o desfa-
vorables. En el caso del estudio, el programa se aplicaba cuando en el 
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país el Estado tomaba medidas para revertir los bajos resultados de 
las pruebas censales a los docentes y de la evaluación censal tomada 
por la Unidad de Medición de la Calidad del Ministerio de Educación 
a los alumnos que en el 2008 se encontraban en tercer grado. En 
ambas pruebas, los resultados en comprensión lectora preocuparon 
a la sociedad en su conjunto.  Además, desde unos años antes, tanto 
el mensaje del Estado como el de las organizaciones internacionales 
—por ejemplo, la UNESCO— se dirigían a la importancia de la lectoes-
critura. Esta coyuntura elevaba las probabilidades de aceptación de 
un programa cuyo objetivo era mejorar los niveles de comprensión 
lectora de los alumnos.
El contexto también se relaciona con la concepción docente 
sobre la escuela en el momento en que se aplica la reforma. Si la presión 
institucional se lleva a cabo en un momento de gran agitación social 
y política, los profesores que vinculen su rol docente a un rol político 
y motivador del cambio podrían dejar de lado sus obligaciones como 
docentes en el aula, ya que en ese momento impera el rechazo a cual-
quier iniciativa del Estado que atente contra la integridad docente. Así, el 
rol docente de formador pasa a segundo plano y es reemplazado por 
el rol político, interpretándose de este modo la presión institucional.
Por otro lado, el programa debe tener en cuenta el contexto 
“real” en el que se implementa. Como se ha podido ver en la investi-
gación, algunos aspectos del programa —como el tiempo de trabajo 
con el libro en la casa— se pensaron para una gramática de la escuela 
ideal, mas no para una gramática de, por ejemplo, la escuela real de Villa 
El Salvador, cuyos alumnos no suelen hacer las tareas para la casa. En 
este encuentro entre presupuestos ideales y circunstancias reales, el 
programa se enfrenta a una realidad inesperada y no consigue los 
objetivos buscados.
Si se busca aplicar un programa, se debe tener en cuenta que 
la escuela está compuesta por docentes heterogéneos. Las respuestas 
a las presiones institucionales serán múltiples; esto puede ocasionar 
que una reforma educativa o un programa de capacitación no cumplan 
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con los objetivos propuestos, debido a que suelen estar hechos para 
un tipo homogéneo de docente. A la vez, es preciso tener en cuenta 
que las escuelas son diferentes entre sí; a pesar de existir ideas comunes 
respecto a qué es un colegio —en otros términos, que existe una 
gramática escolar vigente en la sociedad—, simultáneamente existen 
gramáticas particulares propias de cada centro educativo, constituidas 
por los docentes que las componen y el contexto que las alberga. 
Los programas de capacitación actuales, dirigidos a un docente 
homogéneo, nos muestran que no se conoce la escuela de manera 
cabal; esta tiene una vida particular y la componen una diversidad de 
docentes con bagajes culturales distintos, con una historia profesional 
diferente y, por lo tanto, con maneras de pensar diversas o incluso 
contradictorias. Los programas deberían tomar en cuenta desde su 
formación la gramática de la escuela, lo que exige empezar por conocer 
su realidad y dejar de lado programas homogeneizadores.
A pesar de que se reconoce que una propuesta así implicaría grandes 
inversiones económicas —en tanto se aﬁ  rma que no basta con hacer 
programas diferenciados por regiones o por provincias sino por escuelas 
y tipos de docentes—, los resultados serían más efectivos y los recursos 
empleados en implementar un programa de capacitación tendrían más 
posibilidades de convertirse en aquellos resultados para los que estaban 
destinados. Un requerimiento que salta a la vista es la ejecución de estu-
dios de tipologías de docentes, dejando de lado las políticas que unifor-
mizan y tomando en cuenta la heterogeneidad docente. Las instituciones 
privadas deberían tomar iniciativas que no repitan la fórmula de los progra-
mas masivos propuestos por el Estado, aplicando programas pequeños y 
focalizados que produzcan cambios lentos pero eﬁ  caces.
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La escuela frente al cambio: el caso de un 





En el Perú, la estrategia de realizar proyectos educativos a pequeña 
escala ha venido siendo promovida por distintas iniciativas, princi-
palmente privadas. A pesar de que dicha orientación ha ido ganando 
terreno, no se conoce mucho sobre los procesos de implementación 
de los proyectos; y solo se llegan a saber, en el mejor de los casos, los 
resultados de los mismos. En este sentido, no se llega a identiﬁ  car qué 
elementos de los programas se relacionan con la construcción de ca-
pacidades y conocimientos que la escuela necesita para enfrentar el 
cambio. Este estudio busca contribuir a llenar ese vacío ofreciendo una 
mirada al contexto micro de un conjunto de escuelas que formaron 
parte de un proyecto educativo piloto, así como a los procesos y las 
lógicas de recontextualización y adaptación que suelen acompañar la 
implementación de programas educativos que buscan generar cambio 
en la escuela.
Durante dos años (2005-2006) se implementó un programa de 
intervención educativa en un grupo de escuelas primarias1 de una 
zona altoandina. Dicho programa tuvo como objetivo general mejorar 
habilidades básicas en el área de Comunicación Integral, particularmente 
1  En adelante, el “programa”.162
en lectura y escritura, de los alumnos de las escuelas participantes. 
Para ello, se ﬁ  jó como estrategia central del programa el mejoramien-
to de los desempeños pedagógicos de los docentes en el aula, me-
diante su capacitación, con la presunción de que mejorando su prác-
tica se impactaría en los resultados de aprendizaje de los estudiantes 
de primaria. 
Teniendo como orientación conceptual la nueva teoría institucio-
nal y algunos aspectos de la investigación sobre implementación de 
programas, el presente estudio busca analizar los procesos de aplica-
ción del programa mencionado. De esta forma, tratamos de discutir 
las siguientes preguntas: ¿Por qué los procesos de cambio educativo 
demoran tanto?, ¿Qué factores institucionales y contextuales podrían 
limitar o impulsar los procesos de implementación del cambio? y, ﬁ  nal-
mente, ¿Cómo ayudó u obstaculizó el logro de los objetivos del programa 
la interacción entre los diversos elementos del programa, las personas 
y el contexto de aplicación?
Marco para el análisis
La perspectiva institucional
Uno de los aspectos fundamentales a considerar a la hora de imple-
mentar un cambio en la escuela es el lugar desde el cual los sujetos 
del cambio observan-negocian-valoran y le dan sentido a los mensa-
jes y las estrategias del programa. Como plantean Spillane y Burch 
(2006), es necesario tomar en cuenta el rol que cumplen los agentes 
especíﬁ  cos, así como su capacidad de agencia en estos procesos. Sin 
embargo, esta agencia se encuentra enmarcada en una institución. 
Tal como lo mencionara Simon (1947), las culturas institucionales 
desarrollan límites o fronteras que restringen la capacidad de sus 
miembros para ver otras soluciones, más allá de las normalmente 
proveídas por la propia organización. Estas “opciones” que les que-
dan a los actores han sido ﬁ  ltradas por la cultura organizacional, que 
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establece una forma de “cómo hacer las cosas” y que limita la posibilidad 
de los actores de decidir o actuar de diferente forma, aceptando la 
restricción como un dato dado (March y Olsen 1989). A su vez, como 
sugieren Scott et al. (2000), el ambiente externo mantiene múlti-
ples interacciones y presiones que inﬂ  uencian la naturaleza de las 
normas, reglas y lógicas que rigen la vida y dinámica de las escuelas. 
Por su parte, Coburn (2001, 2004) establece que la naturaleza de 
la conexión del docente con el ambiente externo es un poderoso 
mediador entre los cambios de lógica en este y lo que sucede en los 
salones de clases.
Debido a ello, no se logra conectar rápidamente los mensajes y 
contenidos externos de cambio a la actividad central de las escuelas, 
que es la enseñanza. Las escuelas se resisten al cambio desde sus guio-
nes preestablecidos de funcionamiento, sobre cuya base logran cierta 
legitimidad y estabilidad. En otras palabras, las diferentes presiones o 
lógicas que provienen del ambiente externo no penetran rápidamen-
te en el salón de clases ni cambian las prácticas docentes (Meyer y 
Rowan 1978; Coburn 2001, 2004; Rowan y Miskel 1999). Con otros 
términos, Tyack y Cuban (1995) ligan este proceso con el concepto 
de gramática de la escuela. Según estos autores, tal gramática está 
conformada por un set de normas, reglas y comportamientos que, si 
bien aseguran que las cosas funcionen al interior de la escuela, son 
potencialmente pesados lastres a la hora de enfrentar la posibilidad 
de asumir un cambio. 
La investigación en implementación en educación
Tradicionalmente, en este campo de investigación se han manejado 
dos aproximaciones: a) lo que Snyder, Bolin y Zumwalt (1992) denomi-
naron la perspectiva de la ﬁ  delidad o, como la llaman Datnow y Park 
(2009), la aproximación técnico-racional; y b) la de adaptación mutua 
(Berman y McLaughlin 1978). Sin embargo, recientemente un grupo 
de investigadores (Datnow et al. 2002, Datnow 2006, Datnow y Park 
2009, Honig 2009) viene desarrollando una tercera opción: la de 
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co-construcción. Como aﬁ  rman Datnow et al. (2002), esta perspectiva 
se elabora sobre el concepto de adaptación mutua, pero desarrollándolo 
a través de la pregunta sobre cómo las interrelaciones entre los actores 
en la escuela y la esfera social y política terminan dándole forma a la 
implementación. 
Esta perspectiva, como sugiere Honig, en el fondo sostiene que 
“[…] los logros de la implementación pueden ser comprendidos como 
productos de la interacción entre los hacedores de política, las perso-
nas y los lugares” (Honig 2009: 334). En esta misma línea, Cohen, Mofﬁ  t 
y Goldin (2007) enfatizan la idea de que existe una dependencia mutua 
entre la política y la práctica, y que ambas se necesitan tanto para la 
revisión del cumplimiento de los objetivos de la política —por el lado 
de los diseñadores de política— como para tener acceso a recursos 
y conocer los términos en los que se puede trabajar. Adicionalmente, 
Datnow (2006) subraya la idea del sentido relacional del contexto; es 
decir, que las acciones de los actores no se pueden comprender fuera 
del contexto donde están situados y, a su vez, este no se compren-
de fuera de las acciones de ellos. Como bien indican Datnow y Park 
(2009), esta lógica de interconexión lleva entonces a reconocer que 
se debe mirar el contexto local en el proceso de implementación de 
la política, y particularmente poner a los implementadores (por ejem-
plo, los profesores o directores de escuela) en la primera línea de la 
reforma, pero destacando los procesos por los cuales estos interpretan, 
adaptan o transforman la política (véanse Coburn 2001 y Fullan 2000).
Elementos analíticos adicionales
Tal como se ha visto, el cambio no ocurre rápidamente debido a las 
limitaciones del entorno institucional, y se debe considerar como un 
producto de las interacciones entre hacedores de política, los pro-
pios agentes de la escuela y los lugares. Adicionalmente, en la litera-
tura existe un creciente cuerpo de investigación (Spillane y Burch 
2006; Coldern y Spillane 2007; Coburn 2001, 2004; Honig 2006) que 
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ofrece evidencia que sostiene que si bien los procesos de reforma 
o de cambio logran penetrar en el centro de la actividad educativa, 
que es la enseñanza, lo hacen de forma no homogénea, estandarizada 
ni consistente en todas las aulas ni en los profesores. Es necesario 
comprender la actividad de la enseñanza no como una práctica unita-
ria y monolítica, y que por lo tanto no cambia en bloque. Antes bien, 
y como concluyen Spillane y Burch (2006), en el trabajo docente 
se evidencia una mezcla de prácticas pedagógicas que responden a 
las presiones institucionales, mientras que, de forma paralela, el mis-
mo docente presenta prácticas que no poseen relación alguna con el 
cambio propuesto.
Sobre la base de dichas consideraciones, este trabajo busca, por 
un lado, comprender cómo funcionan los procesos de resistencia, 
acomodación y adaptación al programa; y por otro, cómo estos, a su 
vez, signiﬁ  caron un condicionamiento al diseño e implementación 
del programa. 
Diseño e implementación del programa 
El diseño y posterior implementación del Programa de Intervención Edu-
cativa partió del supuesto de que las escuelas deben construir las con-
diciones para implementar la mejora o el cambio, lo que Hatch (2009) 
resume en la frase “se necesita capacidad para construir capacidad”.
El programa no podía entonces apostar simplemente por ofrecer 
conocimientos y/o habilidades y recursos sino que tenía que trabajar 
y ayudar a construir capacidades al interior de la escuela, de tal forma 
que estos cambios arraiguen y se incorporen a la cultura de la escuela. 
En este proceso se destacó el rol clave de los profesores, no solo por el 
papel que cumplen sino porque ellos deﬁ  nen si los cambios permane-
cerán como prácticas cotidianas en el salón o serán asumidas simple-
mente para cumplirlas de forma simbólica y superﬁ  cial o añadiéndolas 
al discurso pero sin incorporarlas.
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Luego del diagnóstico realizado en la zona en el año 2003, se 
identiﬁ  có como objetivo general del programa incrementar los ni-
veles de aprendizaje en el área de Comunicación Integral mediante 
el mejoramiento de las dinámicas pedagógicas e instruccionales en 
aula. De esta forma, se resaltó la importancia del elemento capacita-
ción docente y de otros aspectos complementarios, como acompa-
ñamiento, supervisión, recursos para la enseñanza y participación de 
los padres de familia. Las premisas básicas del programa fueron: a) 
construir capacidades tanto en los docentes como en la institución 
escolar, pero basados en la obtención de resultados; b) altos niveles 
de supervisión y evaluación, a la par de continuos procesos de acom-
pañamiento y retroalimentación sobre el trabajo docente; c) proveer 
las condiciones y los recursos necesarios para elevar la calidad de 
la educación ofrecida; d) mantener motivados tanto a los docentes 
como a las escuelas para involucrarse en el cambio; y e) difundir 
públicamente elementos de la enseñanza, así como los resultados de 
supervisión, evaluación y resultados de los aprendizajes de los estu-
diantes evaluados.
Componentes del programa
Se deﬁ  nieron tres componentes que involucraron a los directores, docen-
tes y estudiantes de las escuelas primarias participantes en el progra-
ma: capacitación, acompañamiento y evaluación.
Procesos de capacitación
La capacitación se focalizó en la implementación, a nivel de aula, de un 
conjunto de estrategias pedagógicas para la mejora de la práctica pe-
dagógica respecto del área de Comunicación Integral, particularmente 
en los componentes de comprensión lectora y producción de textos. 
Los procesos de capacitación se organizaron en módulos de trabajo y 
se centraron no solo en la aplicación de un set de estrategias o actividades 
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puntuales; además, se trabajó en la comprensión de los principios, 
lógicas y sentidos detrás de estas actividades o estrategias. Congruen-
te con esta idea, se dividió al grupo de profesores participantes en el 
programa (véase el cuadro 1). De esta forma, se diseñaron estrategias 
diferenciadas de capacitación para cada grupo de docentes, con el ob-
jetivo de atender sus necesidades especíﬁ  cas. Finalmente, cada módulo 
se trabajó, fuera del horario de clases, a lo largo de diez días distribui-
dos en dos semanas.
Cuadro 1. División del grupo de docentes para capacitación
Segmentos 
deﬁ  nidos
Grados incluidos Justiﬁ  cación
Primer 
segmento





La similitud tanto en la realidad educa-
tiva como en el alcance de logros per-
mite agrupar a estos cuatro salones de 
primaria en un solo segmento. 
Segundo 
segmento





Los dos últimos grados de primaria 
presentan grupos de alumnos con un 
mayor número de capacidades alcan-
zadas, que necesitan trabajarse por 
separado. 
Como mencionamos líneas antes, el proceso de implementa-
ción del programa estuvo constantemente redeﬁ  niendo sus propias 
estrategias de trabajo y la forma de aplicarlas de la mejor manera. 
Uno de los frutos concretos de esta dinámica fue la implementación, 
durante el segundo año, de un módulo adicional de capacitación a 
los directores de las escuelas participantes en el programa. La razón 
detrás de la implementación de dicho módulo fue el constatar que 
los cambios en las prácticas docentes necesitaban un marco mayor 
en el cual “colgarse”, y este implicaba directamente el trabajo de 
organización y manejo de la institución escolar. Por ello, dicho mó-
dulo de trabajo se centró en planiﬁ  cación educativa y la planiﬁ  ca-
ción curricular. Los frutos de este trabajo fueron la elaboración de 
un Plan Educativo Institucional y un Programa Curricular de Centro 
para cada escuela participante.
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Acompañamiento al trabajo docente
Dada la importancia gravitante de los procesos de capacitación docen-
te en el diseño del programa, este incluyó un conjunto de sesiones de 
acompañamiento posterior, en consideración a dos razones: en primer 
lugar, porque los tiempos de capacitación siempre quedaron cortos 
respecto a los temas programados; y en segundo lugar, por la necesidad 
de disminuir la distancia entre el programa, por un lado, y cada profe-
sor y su realidad particular, por otro lado. El programa buscó, mediante 
estos espacios, atender cuestionamientos, dudas o casos especíﬁ  cos re-
lacionados directamente con la labor en el aula, y hacer más cercanos 
los procesos de innovación a su práctica particular en las clases.
El acompañamiento tenía, a su vez, dos momentos: uno primero 
con el docente en particular; y luego, una vez acompañados todos los 
docentes de una escuela, una reunión de todos los profesores. En el 
cuadro 2 se pueden observar tanto los momentos como los distintos 
aspectos involucrados en el proceso de acompañamiento.
Durante el año 2006 se realizaron 186 sesiones individuales de 
acompañamiento personalizado a un total de treinta docentes miem-
bros del programa. Otro aspecto importante es que estas sesiones las 
conducían los miembros del equipo de capacitación, buscando con 
ello asegurar los niveles de ﬁ  delidad entre la capacitación y su aplica-
ción en el aula, y evitando lo contrario, situación frecuente en los casos 
de capacitación “en cascada”.
Proceso de evaluación del desempeño docente (PEDD)
La estrategia principal del Programa de Intervención Educativa fue la 
capacitación docente. Para medir los cambios producto de esta estra-
tegia, se planteó la construcción, consensuada con los docentes, de 
un conjunto de variables de evaluación que permitieran medir, con 
procesos de evaluación periódicos, el desempeño pedagógico en el 
aula de los profesores participantes en el programa (véase el anexo 
“Documento de evaluación del desempeño docente”). En cada año 
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del programa se realizaron tres sesiones de evaluación del desempeño 
docente. Dichas sesiones constaban de un proceso de observación y 
registro de al menos dos bloques completos de trabajo pedagógico 
en dos días distintos, más el registro magnetofónico de ambas clases 
observadas. Posteriormente, dos miembros del equipo de capacita-
ción procedían a evaluar todos los registros de las clases. Este pro-
ceso produjo un indicador del desempeño docentes que permitió 
ubicar a los maestros participantes en cuatro niveles de desempeño 
(véase el cuadro 3). 
Lecciones del programa
El rol del ambiente que rodea a las escuelas
Como se señaló en el marco analítico, el ambiente institucional que ro-
dea a las escuelas es crucial para la implementación; por lo tanto, un 
primer análisis consistirá en explorar el efecto del contexto sobre las 
escuelas participantes en el programa. Aquí cabe resaltar dos elementos 
que forman parte del ambiente externo: el contexto circundante de la 
escuela y el programa en sí mismo. Ambos elementos ejercieron presión 
de naturaleza distinta sobre la organización escolar y los profesores. 
El contexto social estuvo marcado por la presencia de una com-
pañía minera, lo cual generó una alta inestabilidad debido a la tensión 
Cuadro 3. Distribución de niveles de logro y porcentajes (año dos)
Niveles Porcentaje de logro
Uno 100%
Dos 80% - 99%
Tres 60% - 79%
Cuatro 50% - 59%
Fuente: Informes de avance del programa, 2006. Elaboración propia.
PAUL NEIRA Y MARTÍN BENAVIDES171
entre las comunidades y la empresa. De hecho, los profesores siempre 
cerraron ﬁ  las con la comunidad, haciendo a menudo muy complejo se-
parar a la escuela de este ambiente enrarecido. Todos estos aspectos in-
ﬂ  uyeron en la negociación, implementación y posterior funcionamiento 
del programa, dado que no se contó desde el inicio con la estabilidad 
necesaria, lo cual produjo, entre otros problemas, retraso para comenzar, 
interrupciones, no colaboración e incluso abandono de la participación. 
A modo de ejemplo: al inicio del segundo año del programa, un grupo 
de profesores decidió interrumpir su participación al ﬁ  nalizar el primer 
día de capacitación. Luego de esto, comunicaron al programa su decisión 
colectiva de no participar. Dicha decisión se explicaba, en parte, por la 
negativa de la minera de considerar a los profesores como miembros de 
las comunidades campesinas y, por lo tanto, beneﬁ  ciarios de un bono 
especial que recibirían estos últimos. Esta interrupción se mantuvo du-
rante los dos primeros meses del segundo año de implementación. Pos-
teriormente, los mismos profesores solicitaron volver a ser incluidos en 
el programa. En este caso observamos cómo la situación de inestabilidad 
terminó afectando el funcionamiento del programa. Esto nos permite 
aﬁ  rmar que a mayor inestabilidad en el contexto donde se quiere aplicar 
el cambio, mayores serán los obstáculos en la implementación del cam-
bio. No se trata, entonces, de que el programa de intervención controle 
el ambiente externo, sino más bien de que desde su diseño incluya un 
componente de negociación y ﬂ  exibilidad para enfrentar el cambiante 
escenario externo. 
Los elementos del mismo programa de intervención resultaron 
otra fuerza de presión sobre la institución escolar, proveniente del am-
biente externo. Quizás el aspecto que más controversia generó al ini-
cio fue la evaluación permanente del desempeño docente en el aula. 
Ello signiﬁ  có la introducción de una cultura de evaluación en un con-
texto donde antes era inexistente. Junto con el hecho de hacer públi-
cos (tanto a los otros profesores como a la comunidad campesina) los 
resultados de las evaluaciones, esto generó mucha reticencia y preocu-
pación entre los profesores. La existencia de procesos de evaluación 
llevó incluso a muchos docentes a desistir del programa.
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Como hemos visto, las distintas fuerzas del ambiente externo 
afectaron el programa y sus dinámicas de implementación. Incluso di-
chas fuerzas tuvieron a menudo un rol muy importante en el proceso 
de co-construcción de la implementación, dado que establecieron los 
parámetros con los cuales tanto el programa como los participantes 
del mismo terminaron desarrollándolo.
Docentes: entre la ritualización y el cambio
Un aspecto que resaltó en el diagnóstico fue la desconexión entre 
aquello que los docentes “dicen que hacen” y la práctica pedagógica 
en el aula. Muchos docentes entrevistados aﬁ  rmaron que sus prácticas 
estaban alineadas con una educación activa, con énfasis en el uso de 
materiales pedagógicos y en la generación de un ambiente de aprendi-
zaje, centrada en el aprendizaje del alumno. De esta forma, los docentes 
explicaban que sus actividades eran conformes con las “lógicas” oﬁ  cia-
les o formales de la reforma que se inició en la década de 1990. Sin em-
bargo, observaciones de clase realizadas tanto durante el diagnóstico 
como un año antes del inicio del programa, mostraron que predomina-
ba la enseñanza frontal, centrada en contenidos y en el profesor, mien-
tras que la ambientación de aula no pasaba de ciertos aﬁ  ches enviados 
por el Ministerio de Educación.
Balarín y Benavides (2010), en un estudio sobre las consecuencias 
de la reforma curricular peruana en la realidad rural, muestran cómo 
el desacoplamiento termina traduciéndose en altos niveles de ritualiza-
ción y performatividad del acto educativo. El problema con esto es que, 
si bien se atienden las formas externas del “cómo enseñar”, el fondo, o 
aquello que es sustantivo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, no 
se atiende. 
Un aspecto de este proceso de ritualización se dio en los constan-
tes procesos de negociación entre los actores del programa (maestros 
y equipo implementador). Los primeros siempre abogaban por obte-
ner un conjunto de elementos o recursos que los ayudaran a fortalecer 
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su posición en la comunidad, como por ejemplo recibir materiales para 
el uso en clases, y de esta forma poder “mostrar” su trabajo. Uno de los 
resultados del diagnóstico del 2003 fue la pobre imagen que los padres 
tenían de los profesores. En consecuencia, mediante la ritualización se 
buscó presentar la imagen, frente a la comunidad, de que la escuela “es-
taba haciendo lo que debía hacer”.  Así, los profesores presentaban sus 
acciones pedagógicas buscando obtener la legitimidad ofrecida tanto 
por la comunidad como por los observadores del programa. Al mis-
mo tiempo, sin embargo, el componente de evaluación del programa 
les generaba tensión, puesto que era un potencial espacio mediante 
el cual se haría público “lo que sucedía en el aula”. En este sentido, el 
programa ofrecía a los docentes la posibilidad de mejorar su posición, 
pero al mismo tiempo era una amenaza a su propio statu quo. 
Por otro lado, tenemos el caso del contraste entre la incorporación 
en el discurso docente de palabras claves de la capacitación, como di-
versiﬁ  cación curricular o enseñanza fonética de la lectura, y su real 
implementación en el aula. Los profesores asumieron rápidamente ambos 
términos, pero luego de los procesos de monitoreo y evaluación se com-
probó que la implementación de prácticas pedagógicas alineadas con el 
concepto eran, en el primer caso, casi nulas. En este sentido, la ritualiza-
ción no tenía necesariamente un correlato de aplicación en el aula.
De la ritualización al cambio: el rol del monitoreo y el acompañamiento
La ritualización puede convivir con procesos progresivos de cambio en 
las prácticas pedagógicas. Ello ocurre, por ejemplo, a través de lo que 
se ha denominado las zonas de puesta en práctica (Spillane 1999), 
espacios donde se encuentran la iniciativa de cambio y el mundo de 
los docentes. Más aún, dichas zonas “[…] capturan el espacio en el cual 
la capacidad, voluntad y las prácticas pedagógicas previas interactúan 
con los incentivos y oportunidades de aprendizaje movilizados” 
(Spillane 1999: 144).
En el caso del programa, estos espacios —o zonas de puesta 
en práctica— fueron generados por los procesos de capacitación, 
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caracterizados por el nivel de personalización de sus procesos ins-
truccionales, así como también por constantes dinámicas de asesora-
miento y acompañamiento. Resaltamos particularmente los procesos 
de acompañamiento, como una suerte de estructura de apoyo crucial 
para lidiar con las múltiples exigencias del programa. La cercanía de 
los diseñadores y capacitadores con los sujetos y actores del cambio 
permitió que la propuesta del programa entrara en contacto con las 
lógicas y formas de hacer las cosas ya institucionalizadas e individua-
les, superando problemas surgidos durante el primer año. Al cabo del 
segundo año, la mayoría de los docentes ya usaban el método fonético 
a la hora de enseñar a leer en su clase.
 Dados los resultados de los procesos de acompañamiento indi-
vidual, se decidió ampliarlos a un nivel más institucional. A partir del 
segundo año de aplicación, se pusieron en marcha procesos de fortale-
cimiento de capacidades para el gobierno de la escuela. Esta medida se 
implementó con la premisa de que, para sostener el esfuerzo docente 
en la mejora de su práctica pedagógica, la institución escolar necesita-
ba una estructura que contuviera y respondiera a las nuevas prácticas. 
Así, elementos tan sencillos como incluir cuadernos de planiﬁ  cación 
de cada sesión de trabajo por parte del docente, y su consecuente su-
pervisión por parte del director de la escuela para comprobar cómo 
se alineaba este trabajo con el plan curricular del centro (desarrollado 
en el marco del programa), generaron un clima favorable y el fortaleci-
miento de una incipiente cultura escolar tendiente al cambio. 
La importancia de la construcción del sentido colectivo del cambio 
Dos de las seis escuelas polidocentes completas participantes en el 
programa lograron construir un sentido colectivo respecto del cambio. 
Por ejemplo, en una escuela se generó, por iniciativa propia, un círculo 
de planiﬁ  cación de las sesiones en el aula, en el cual todos los docen-
tes compartían sus diseños de clase, y comunitariamente corregían o 
añadían nuevas ideas; o el caso de otra escuela, en la que el grupo de 
docentes pidió al equipo de capacitación de la zona tener reuniones 
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extras de formación o facilitar reuniones uno a uno para discutir sobre 
cómo mejorar sus métodos de enseñanza. Estas iniciativas tuvieron un 
efecto importante para fortalecer el desempeño individual en los pro-
cesos de evaluación. De esta forma, dichas escuelas en particular fue-
ron capaces de asumir las diversas exigencias del programa y comen-
zaron a hacerlas parte integrante de una incipiente cultura escolar de 
apertura al cambio. Esto refuerza la idea de que signiﬁ  cados compar-
tidos, al nivel de la organización, son indispensables para generar acti-
vidades colectivas. Smircich lo complementa al establecer que “[…] la 
estabilidad u organización de cualquier actividad grupal depende de la 
existencia de modos comunes de interpretación y experiencias com-
partidas de comprensión. Estas permiten que las actividades del día 
a día se vuelvan rutinas y se conviertan en acciones dadas” (Smircich 
1983: 55) y de esta forma se sientan las bases para la construcción de 
una nueva gramática al interior de la escuela. 
Una razón que permite explicar el comportamiento colectivo de 
estas escuelas tiene que ver con la presencia de “profesores claves”. Estos, 
por su liderazgo y compromiso, lograron animar iniciativas. Tenemos, por 
un lado, una escuela donde el impulso provenía de un docente de aula 
sin cargo oﬁ  cial en la dirección o administración escolar; no obstante, 
cabe destacar que la comunidad en la que se encuentra la escuela tiene 
una historia de trabajo comunitario y logro de consensos de larga data, 
aspecto que, creemos, tuvo un rol importante. En la otra escuela, en 
cambio, el esfuerzo era liderado por su director, quien asumió el reto 
del cambio casi como un asunto personal. Mientras que en un caso el 
cambio era más bien de abajo-hacia-arriba, el otro fue de arriba-hacia-
abajo. Sin embargo, aún queda la pregunta de qué sucedió con las otras 
escuelas. En estas quizás actuaron elementos como la atomización de 
los esfuerzos, desconexión entre la comunidad y la escuela, o mayores 
necesidades de infraestructura que hicieron que los docentes centraran 
su esfuerzo en implementar otros elementos presentes en el programa. 
Lo importante aquí es destacar cómo la interacción de diversos ele-
mentos de la realidad escolar, internos y externos, terminan jugando 
roles importantes en la implementación del cambio en la escuela.
LA ESCUELA FRENTE AL CAMBIO: UN PROGRAMA DE INTERVENCIÓN EDUCATIVA EN LA SIERRA NORTE DEL PERÚ176
Cambio en las prácticas pedagógicas
Un aspecto fundamental del programa era cambiar las prácticas peda-
gógicas de los docentes. A este nivel, se puede señalar que se alcanza-
ron logros importantes. Como producto de la dinámica del programa, 
de las características del contexto y de la acción de los docentes, se 
observó cómo un conjunto de reglas o normas, tanto informales como 
formales, se fueron materializando en las escuelas (Datnow et al. 2002, 
Honig 2006). Quizás el área en la que se registraron más resultados de 
cambio fue la de planiﬁ  cación y dinámica de enseñanza-aprendizaje en 
clases. Ambos aspectos permitieron que los profesores desarrollaran 
sesiones de clases estructuradas y con un objetivo pedagógico claro. 
El cambio se construyó sobre la base del trabajo en las planiﬁ  caciones 
anuales y por clase. 
Un aspecto que se comenzó a registrar hacia el ﬁ  nal de la aplica-
ción del programa es que se encontró que los niveles de exigencia y 
progresión cognitiva en las clases eran mayores. Lo interesante de este 
hecho es que se inició una transición de los aspectos formales de la 
planiﬁ  cación —como la deﬁ  nición de objetivos, la selección de con-
tenidos y la elaboración de materiales de clase— a trabajar aspectos 
más profundos de aprendizaje y pedagógicos —como la graduación 
cognitiva y el uso de procesos inductivos o deductivos en la presenta-
ción de los contenidos—. En el cuadro 4 podemos observar el “antes y 
después” de los dos aspectos mencionados.
Un conjunto de factores han colaborado para alcanzar estos lo-
gros. Entre estos quisiéramos resaltar aquellos mecanismos que apun-
taron a sostener el esfuerzo de los docentes por asumir el cambio, 
tales como, por ejemplo, los procesos de asesoría y acompañamiento 
del trabajo docente. Estos jugaron un rol importante porque fueron 
espacios que permitieron catalizar dudas, consultas, cuestionamien-
tos y aclaraciones sobre los procesos de aprendizaje de los profesores 
durante las semanas de capacitación. La personalización de estos 
aprendizajes fue muy alta y, al mismo tiempo, la constancia del acom-
pañamiento fue crucial. Ahora bien, hubo también muchos elementos 
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que no alcanzaron lo planeado; entre ellos, mejorar los niveles de 
lectura y escritura de los niños. Si bien se logró un cambio, los niveles 
de inicio eran tan bajos que al ﬁ  nal la mejora, en términos agregados, 
fue muy pequeña. Por otro lado, la multiplicación de oportunidades 
de aprendizaje en el aula mediante una dosiﬁ  cación de aprendizajes y 
contenidos curriculares se quedó en proceso y no se logró consolidar 
este aspecto. 
Conclusiones
La evidencia encontrada en la experiencia de implementación del 
programa nos lleva a proponer que los diseños de cambio o reforma 
de la escuela lleven consigo componentes de asesoramiento y moni-
toreo constante. Son estos microprocesos los que pueden hacer no 
solo la diferencia en el éxito del programa sino también que se gene-
ren, a partir de este, un conjunto de dinámicas que terminen impac-
tando positivamente en la escuela; por ejemplo, la formación de una 
cultura de la planiﬁ  cación educativa y de aceptación de la evaluación 
del trabajo docente, o de grupos de apoyo para implementar el cam-
bio. Un potencial problema son el tiempo y los recursos (humanos y 
monetarios) para poder cumplir con el asesoramiento y el monitoreo 
constantes. Sin embargo, existen medios alternativos para conseguir-
los: por ejemplo, en cuanto a asesoramiento y acompañamiento, una 
alternativa puede ser la introducción de las comunidades de práctica 
como espacios de consulta, reﬂ  exión, decisión y aprendizaje sobre la 
práctica pedagógica en las escuelas. En el contexto de las escuelas 
públicas del Perú estas pueden ser una opción real, dado que impli-
can un costo menor y constituyen espacios de crecimiento profesio-
nal, de renovación de prácticas instruccionales y pedagógicas, y de 
soporte para el cambio en la escuela (Wenger 1998, McLaughlin y 
Talbert 2006).
Otro aspecto a tener en cuenta a partir de la implementación del 
programa estudiado es la importancia de comprender la dinámica de 
las presiones que se generan en el contexto de aplicación de un proyecto, 
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y cómo el producto de la implementación no es simplemente el resul-
tado de una fuerza externa y del trabajo de los docentes. Antes bien, 
implica un complejo proceso de co-construcción en el que es necesa-
rio tener en cuenta, por un lado, los distintos aspectos que conforman 
la singularidad del contexto socioeconómico y cultural en el que se 
encuentran inmersas las escuelas; y, por otro, que los docentes no son 
entes pasivos que reciben la información de fuera sin procesarla, ana-
lizarla y juzgarla. La visión de los procesos de implementación como 
co-construidos desarrollada por Datnow (2006) y Honig (2009) ofre-
ce una visión más comprensiva de lo que sucede en el microproceso 
del cambio en la escuela. Esta postura ofrece un equilibrio entre el 
contexto, las políticas y los sujetos que hacen el cambio. Es allí, en el 
microproceso sostenido por decisiones que provienen del macronivel, 
donde se juega gran parte del éxito o fracaso de la implementación del 
cambio en las aulas. 
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1  Si bien el Diseño Curricular Nacional del año 2005 sugiere trabajar todos estos tipos de 
textos, en los libros de Comunicación Integral, así como en el trabajo de aula, solo se 
trabajan textos de tipo narrativo (cuentos, leyendas, etcétera).
Anexo 1. Sobre la evaluación de aprendizajes
Cada evaluación aplicada estuvo compuesta por dos secciones, la pri-
mera dedicada a evaluar la comprensión lectora y la segunda a medir 
el logro en la producción de textos. En la sección de comprensión de 
lectura, la prueba consta de 26 ítems para sexto grado y de 27 para el 
de cuarto. 
En la sección de producción de textos, en cuarto grado el alumno 
recibe una consigna para elaborar un texto narrativo, en función de 
una imagen que se le propone. Mientras que para el sexto grado las 
evaluaciones de forma 1 piden al alumno elaborar un texto narrativo a 
partir de tres opciones ofrecidas, las evaluaciones de forma 2 solicitan 
al alumno elaborar un texto de tipo argumentativo a partir de tres te-
mas planteados. 
Finalmente, cada prueba fue elaborada en función de los siguien-
tes criterios: 
1. Tipos de textos
La prueba presenta una variedad de tipos de textos1 sugeridos en los 
lineamientos del Diseño Curricular Nacional del año 2005 para su tra-
bajo en aula. Se incluyeron textos de tipo continuo y textos discon-
tinuos. En la primera categoría se incluyeron los textos narrativos e 
informativos; en la segunda, cuadros de doble entrada y aﬁ  ches. En esta 
clasiﬁ  cación, los textos de mayor complejidad eran los discontinuos.
2. Dimensiones de la comprensión lectora
De acuerdo con este criterio, se consideran tres dimensiones: la literal, 
la inferencial y la crítica. Cada ítem que se ubica en estas dimensiones 
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2  Considerar los niveles de logro requeridos permite conocer el estado de dominio de 
una capacidad en particular para un momento especíﬁ  co del año, respecto al criterio 
establecido por las competencias del Currículo Nacional.
mide distintas habilidades. Por ejemplo, la dimensión literal busca medir 
la destreza del estudiante para ubicar información explícita en el texto, 
mientras que la dimensión inferencial busca conocer la capacidad del 
niño para obtener información implícita en el texto. Así, esta última dimen-
sión implica una mayor capacidad en la lectura y comprensión de los 
textos. Por otro lado, la dimensión crítica busca medir la capacidad 
de separarse del texto, examinarlo y evaluarlo, para ﬁ  nalmente ofrecer 
una opinión fundamentada a partir de la información presente en el 
texto, pero también de su propia experiencia y conocimiento previo. 
3. Niveles de dominio de logro requeridos2
Finalmente, el tercer criterio se reﬁ  ere al nivel de logro de la com-
petencia evaluada por el ítem. De acuerdo con este, los ítems se or-
ganizan en tres niveles: inicio, proceso y esperado, según el dominio 
de una habilidad que el niño debe mostrar para la edad y el grado de 
educación en que se encuentra. En este sentido, los ítems de inicio 
requieren que el alumno muestre habilidades asimiladas en el gra-
do inmediatamente anterior; por ejemplo, si el niño evaluado es de 
cuarto grado, los ítems de inicio miden habilidades del tercer grado 
de primaria. Los ítems de nivel esperado miden el máximo dominio 
de una habilidad (en una competencia) por parte de un estudiante. 
Normalmente, los estudiantes deben alcanzar los niveles esperados al 
ﬁ  nal de un año escolar. En el caso de la evaluación analizada, se espera 
haber obtenido estos resultados al ﬁ  nal del año académico de cuarto 
y sexto grado.






Clima y ambiente 
del aula
Hay en el aula al menos 5 rincones pedagógicos 1
La ambientación es funcional 1
El docente utiliza o interactúa con la ambienta-
ción una vez por lo menos
1
Existe ambientación en quechua 1
Distribución del mobiliario según caracterís-
ticas del aula
1




Desplazamiento del docente 1
Agrupamiento de los alumnos 1
Algún tipo de maltrato físico, de género, a la co-
munidad, ironía a la familia
Competencia de 
planiﬁ  cación de 
la sesión de clase
Existencia de unidad de aprendizaje 1
Existencia de plan de clase 0,5
Existencia de planes anteriores 1,5
Coherencia entre plan de clase y sesión ob-
servada
2
Actividad de introducción 1
Normas de convivencia 1
Presencia o no de materiales de clase 2
Pertinencia de los materiales de clase 1
Adecuado para los alumnos 1
Registro de tiempos perdidos y cuánto se perdió
Anexo 2. Instrumentos. Monitoreo y evaluación docente
Ficha de observación del trabajo docente
Fecha Nombre del observador
Nombre del docente Nombre del centro educativo
Salón observado Nombre de la comunidad
Hora de inicio de clase
Temas de clase
Hora de ﬁ  n de clase
# niños
# de niñas
Cálculo de horas de clase 
efectivas

























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































LA ESCUELA FRENTE AL CAMBIO: UN PROGRAMA DE INTERVENCIÓN EDUCATIVA EN LA SIERRA NORTE DEL PERÚ188
Documento de evaluación del desempeño docente 
entregado a los participantes del programa
Desempeño docente: variables de evaluación
Dicho sistema ofrecerá información sobre el desempeño de los do-
centes en el aula. Para ello, el Programa de Intervención Educativa 
(PIE) propone un Indicador del Desempeño Docente compuesto por las 
siguientes variables de evaluación: clima y ambiente en el aula, compe-
tencias básicas docentes y competencias desarrolladas dentro de los 
procesos de capacitación del PIE.
La descripción de las variables de evaluación se detalla en los 
siguientes párrafos.
a)    Clima y ambiente de aula
  Variable compuesta por aquellos aspectos físicos necesarios 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje por parte del do-
cente en un salón de clases. Incluye, por parte del docente a 
cargo de un aula, asegurar aspectos materiales mínimos para 
ejercer su labor; por ejemplo, la organización y el uso del 
espacio disponible, el orden y la limpieza del mismo, y la am-
bientación del aula. 
b)   Competencias básicas docentes
  Considera aquellas habilidades básicas que el docente debe 
poseer para un desarrollo normal del proceso de enseñan-
za-aprendizaje, relacionadas directamente con capacidades 
adquiridas durante los procesos de formación inicial del 
profesional docente. Al mismo tiempo, estas se encuentran 
inscritas como requisitos normativos dentro del paradigma 
constructivista del aprendizaje asumido por el Ministerio de 
Educación en el currículo. Consideramos, por ello, los siguien-
tes aspectos: responsabilidad, presentación ordenada de los 
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contenidos de un tema desarrollado en aula, claridad en el 
mensaje, fomento de la participación de los alumnos en su 
aprendizaje, evitar cualquier tipo de maltrato (físico, psicoló-
gico o emocional) de los alumnos, desplazamiento del docen-
te, agrupamiento de los alumnos y coherencia del contenido 
tratado.
c)    Competencias desarrolladas en la capacitación del programa
  Esta variable se compone de dos aspectos directamente 
relacionados con las líneas de trabajo temático del compo-
nente de capacitación del programa. El primero se reﬁ  ere a 
temas de planiﬁ  cación del proceso educativo dentro de una 
sesión de clase; y el segundo, a aspectos relacionados con el 
desarrollo de la competencia de comunicación integral. 
c1)  Competencias de planiﬁ  cación de la sesión de clase
En cuanto a los temas de planiﬁ  cación del proceso edu-
cativo, se han considerado los aspectos relacionados a 
la planiﬁ  cación de las sesiones de clase, como distri-
bución formal del tiempo, materiales preparados para 
la sesión de clase, ordenamiento de la sesión de clase, 
claridad en el mensaje, uso del tiempo, uso de estrate-
gias, integración de áreas curriculares, avance curricu-
lar, incorporación de la comunidad y uso del quechua 
durante la clase.
c2)  Competencias especíﬁ  cas de capacitación de 
comunicación integral
Los aspectos relacionados con la competencia de co-
municación integral se supeditan a los contenidos y las 
competencias que se desarrollan durante los módulos de 
capacitación. Esta situación hace que el énfasis en los 
procesos de evaluación y comprobación de los mismos 
sea variable a lo largo del año. 
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Metodología. Momentos de evaluación 
Momentos de evaluación: capacitación, acompañamiento y monitoreo
La evaluación del desempeño docente se hace efectiva mediante la 
evaluación en tres momentos: la capacitación, el acompañamiento 
y el monitoreo. El programa ha construido para cada uno de estos 
momentos un conjunto de indicadores de evaluación y puntajes 
asignados a estos, los cuales permiten realizar un proceso objetivo 
y cuantiﬁ  cable de información que luego construye el indicador 
del desempeño docente. A continuación explicamos cada momento 
evaluativo y posteriormente mostramos los cuadros con la informa-
ción detallada sobre la relación entre variables, indicadores y pun-
tajes asignados. 
a)   Capacitación
  La capacitación es un espacio diseñado para que los profesores 
participantes en el programa adquieran un conjunto de capaci-
dades, habilidades y destrezas orientadas a fortalecer el trabajo 
que realizan en el aula. Por ello, requiere como condición básica 
no solo su participación sino un compromiso maniﬁ  esto con 
el trabajo realizado en las sesiones de capacitación. 
  Los indicadores de evaluación considerados para la observación 
y el registro durante los módulos de capacitación mantienen 
una estrecha relación con las mencionadas condiciones re-
queridas para el trabajo. 
b)  Acompañamiento
  Dentro del marco del proceso de evaluación del desempe-
ño docente, el acompañamiento ofrece espacios de retroa-
limentación directa por parte del equipo de capacitación 
del programa a cada docente participante. Al mismo tiempo, 
este proceso busca ofrecer información conﬁ  able sobre un 
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conjunto de aspectos pedagógicos de los sistemas educati-
vos intervenidos por el programa; de manera especial, aque-
lla información relacionada con la actuación pedagógica del 
docente en las aulas de primaria. 
c) Monitoreo
  El proceso de monitoreo medirá de cerca la actuación peda-
gógica del docente durante una sesión de clase. 
Variables, indicadores y puntajes de evaluación por momento evaluativo
Cada indicador asigna un puntaje, que puede ser de tres tipos: 
a) Puntaje  dicotómico
  Otorga puntos cuando se comprueba que lo que se busca 
observar está presente o es aplicado por el docente; de lo 
contrario, el puntaje es cero. Existe una variación, conforma-
da por aquellos puntajes cuyo peso cambia a lo largo de los 
procesos de evaluación anuales. 
b) Puntaje  gradual
  Este indicador puntúa de acuerdo con un rango que va de un 
puntaje mínimo a uno máximo. 
c) Puntaje  negativo
  Es el que resta puntos al docente evaluado.
A continuación mostramos los puntajes establecidos para los pro-
cesos de evaluación del desempeño docente, organizados por momentos 
evaluativos. En cada cuadro encontramos las variables de evaluación y 
los indicadores; de igual modo, su valor en cada proceso (primer pro-
ceso evaluativo, segundo y tercero). Los valores son diferentes, pues la 
capacitación es distinta en cada proceso.
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